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POLITICA EDUCACIONAL E PRODUGAO TEXTUAL

A sociedade brasileira precisa reconhecer efetivamente a relevancia da
Educagdo. Um aspecto central desse reconhecimento reside em valorizar o
Magistério e o professor. A valorizagdo do magistério pode expressar-se por meio
de varias fungdes e agbes desenvolvidas pelo professor. Em 2008, foi instituida
uma politica publica de estado denominada Professor Aprendiz, cujo destaque
tem sido a formagdo continua entre pares. A consolidagdo dessa proposta que
investe no protagonismo docente gerou desdobramentos substanciais, dentre os
quais se destaca a publicagdo de livros de professores da rede. Os trabalhos
académicos e literarios, selecionados para publicagdo, passam por um criterioso
processo de selecdo.

A decisdo da Secretaria da Educacdo do Estado do Ceara (Seduc), em
organizar e publicar artigos que sdo recortes de dissertagdo e tese de professores
da rede estadual de ensino, esta baseada no programa Ceara Educa Mais, através
da agdo Professor Aprendiz, do Programa Aprender pra Valer. Esse Programa tem
como principais objetivos: a) Valorizar os professores por meio da publicacdo das
suas produgbes académicas e literdrias; b) Estimular a producdo cientifica e
literdria de professores; c) Promover uma rede de colaboragdo entre os
professores ao tornar publicas suas produgdes com seus pares.

Com essa iniciativa, a Secretaria da Educacdo do Estado do Ceard tem
feito histéria. Ao publicar as produgdes de seus professores, a Seduc tem
promovido um circulo virtuoso de valorizagdao do Magistério, cujos efeitos tém se
manifestado na consolidagdo do protagonismo docente; no investimento da
formagao académica e, principalmente, num processo de ensino e aprendizagem
com mais qualidade e compromisso.

Eliana Nunes Estrela
Secretaria da Educagdo do Ceara

Jucineide Fernandes
Secretdria Executiva do Ensino Médio e da Educagdo Profissional



PUBLICACAO DAS PRODUGOES ACADEMICAS E LITERARIAS
DOS PROFESSORES DA REDE PUBLICA ESTADUAL DE
ENSINO DO ESTADO DO CEARA

Existem multiplas formas de valorizacdo da Educagdo, uma delas
consiste em valorizar a/o professora/or. O reconhecimento da atividade do
magistério pode manifestar-se por meio de varias fungdes e acGes desenvolvidas
pela/o professora/or.

Em 2008, foi criada uma ac¢do governamental denominada Professor
Aprendiz, cujo destaque tem sido a formagdo continuada por pares. O
amadurecimento dessa a¢do ocorre com a edi¢do da Lein® 17.572/2021, de 22 de
julho de 2021, que estabelece o Programa “Ceara Educa Mais” e que, no Art. 29,
Inciso Il, trata da acdo Professor Aprendiz. Este programa aposta no protagonismo
docente gerando desdobramentos substanciais, dentre os quais destaca-se a
publicagdo de livros de professores(as) da rede que ocorreu nos anos de 2017,
2018 e 2019. Deve ser ressaltado que os trabalhos académicos, literarios e
tematicos selecionados para publicagdo passam por um rigoroso processo
publico de submissdo.

A iniciativa da Secretaria da Educacdo do estado do Ceara (Seduc) em
publicar livros produzidos pelos professores da rede estadual de ensino esta
baseada na agdo Professor Aprendiz, do Programa Aprender pra Valer, tendo
como principais objetivos: a) a publicacdo de suas experiéncias e reflexdes; b) a
formacdo e o desenvolvimento continuo de outros professores; c) na publicizacdo
de obras académicas e literarias dos professores, em formato impresso, bem
como de livros tematicos, em formato digital.

As obras publicadas podem ser de natureza académica (Tese de
Doutorado ou Dissertagdo de Mestrado), Literaria (Romance; Poema; Cordel;
Novela; Croénica ou Conto) e Livros Tematicos Digitais que contemplem temas
transversais e/ou associados as areas de conhecimento (Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, Linguagem e suas tecnologias, Matemdtica, Ciéncias da
Natureza e suas tecnologias).



Sdo produgdes de professores(as) da rede publica estadual de ensino do
Ceara, na condigdo de autor(es) ou coautor(es) da(s) obra(s). O Conselho
Editorial, ao selecionar as produ¢des académicas, considerou: clareza e precisao
de conteudo; relevancia e atualidade do tema; originalidade; qualidade
metodoldgica. Em relacdo as producdes literarias, observou-se os seguintes
aspectos: originalidade de contetdo/ineditismo; repertério linguistico; fruicdo
estética; coeréncia e consisténcia do texto; e, por ultimo, potencial artistico. Os
trabalhos publicados sdo originais, escritos em lingua portuguesa em
consonancia com os Direitos Humanos.

A Secretaria da Educagdo do Estado do Ceara mais uma vez faz histéria
com essa iniciativa. Ao publicar as produgbes de seus(suas) professores(as), a
Seduc promove um circulo virtuoso de valorizagdo do Magistério, cujos efeitos
podem se manifestar no fortalecimento do protagonismo docente; no
investimento da formacdo académica e, principalmente, num processo de ensino
e aprendizagem mais qualificado e comprometido.

Prof. Dr. Antonio Helonis Borges Brandao
Prof. Dr. Rosendo Freitas de Amorim
Prof. Ms. Paulo Venicio Braga de Paula



PROLOGO

Rubem Alves, sobre os olhos, as palavras e 0 mundo, assim reflete: “As
palavras sé tém sentido se nos ajudam a ver o mundo melhor. Aprendemos
palavras para melhorar os olhos”. Dada a luz poética com que esse grande
educador costumava iluminar seus pensamentos em forma de discurso,
dificilmente os sentidos possiveis para esses trés signos se esgotam. Os olhos
podem ser muito mais do que as cdrneas, as palavras podem ir muito além dos
verbetes e podemos conhecer varios mundos, como o mundo das/os
educadoras/es.

Nesse mundo, os olhos representam toda a sensibilidade do individuo
que educa. A/o educadora/or vé ndo s6 com os olhos, mas também com os
ouvidos e com o tato. Tudo, ao seu redor, é palavra: criticas e elogios, respostas
“certas” e “erradas”, perguntas e siléncios, abracos e distancias, sorrisos e
lagrimas. Entretanto, como educadoras/es, nem sempre nos damos conta de
respirar tantos significados nessa semiosfera que é a escola e podemos, muitas
vezes, ignora-los. E assim, perdemos a oportunidade de melhorar nossos olhos.

Esta publicacdo traz valorosas contribuicdes de educadoras e
educadores que aproveitam essa oportunidade e, agora, também nos
oportunizam uma melhora do nosso modo de ver a educacdo. As produgdes aqui
apresentadas trazem a perspectiva de quem aprimorou um olhar pedagdgico
que, agora, transforma em palavra.

A Secretaria da Educacdo do Estado do Ceara (Seduc), por meio da
Coordenadoria de Gestdo Pedagogica do Ensino Médio, espera que as palavras
das/os nossas/os educadoras/es, aqui eternizadas, possam alcancar (e melhorar)
os mais diversos olhares. Que esses olhares possam germinar em producdes
futuras que contribuirdo, cada vez mais, com o nosso modo de compreender e de
agir neste mundo tao desafiador, que é o da educacao.

Ideigiane Terceiro Nobre

Coordenadora da Gestdo Pedagdgica do Ensino Médio/COGEM
Ana Cecilia Freitas

Assistente Educacional /COGEM
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A todo e cada professor brasileiro que
acredita que a educagdo é o caminho
para uma sociedade mais justa,
verdadeiramente republicana.

A todo e cada professor brasileiro que faz
disso uma ideal e uma pratica de
(re)existéncia.

A todo e cada professor que se faz ponte.

Este trabalho é humildemente dedicado a
cada uma e a cada um de vocés.

"Sou professor contra a ordem capitalista
vigente que inventou esta aberracdo: a
miséria na fartura”.

(Paulo Freire)
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PREFACIO

Aplicar licoes ou provocar explicagoes?

Sob o prisma da biologia do conhecimento, podemos dizer
gue nossa ontogenia é constituida pela historia de acoplamentos
estruturais que experimentamos em nosso viver, em nosso “deslizar”
pelo mundo. Como seres humanos que somos, vivemos na
linguagem, e isso nos situa em um processo recursivo de
coordenagdes consensuais de coordenagoes consensuais de
conduta.

Nessa perspectiva, minha tentativa de tecer apreciacoes
sobre este livro me leva insistentemente ao autor, de cuja historia
académica participei durante um tempo consideravel e com quem
ainda mantenho uma continua e produtiva troca de ideias via
GEENTE. Tendo como pressuposta a ideia de que tudo o que
produzimos é resultado do nosso(con)viver, em que nao se separam o
pensar, o fazer e o0 ser, nao consigo, no papel de observadora,
dissociar o produto - o livro em apreco - do processo experienciado
peloautor, Hylo Leal Pereira.

No meu entender, a caminhada que originou esta obra tem
raizes na pesquisa de mestrado do Hylo, quando ele vivenciou, com
uma turma de alunos de Ensino Médio, os eventos textuais



desencadeados no processo de leitura e resolucao de questoes do
ENEM. Foram admiraveis os insights que surgiram a partir dos
dialogos que se estabeleceram, nessa negociacao de sentido, em que
0s participantes da pesquisa explicitam e justificam os processos
cognitivos.

0 sucesso de sua atuagao junto aos aprendizes, como
mediador da construgao conjunta de sentido, instigou ainda mais sua
ja agucada curiosidade de professor-pesquisador comprometido
com a escola publica. E a partir dessa experiéncia exitosa,
compartilhada e discutida em eventos académicos, bem como levada
até seus encontros de trabalho, que surge depois sua pesquisa de
doutorado, aqual, como ele declara,

nasce de um genuino interesse pela escola publica, pelo
entendimento mais aprofundado de como nela ocorrem as relagoes
de ensino-aprendizagem, e a partir também da nossa crencga sobre a
necessidade de reconhecimento e de difusdo do seu papel
transformador(PEREIRA, 2021, p. 25).

Foi essa preocupacao do autor com questoes mais amplas e
profundas da educacao, as quais vao além da interacao em sala de
aula, que o levou a expandir seu olhar até o universo da formacao de
professores. Em seu novo estudo de campo, Hylo desenvolveu, junto
a professores de duas escolas municipais de Fortaleza, um curso de
formacao continuada tomando como pressupostos basicos a
hipdtese sociocognitiva da linguagem e a epistemologia da
complexidade.

A obraRessignificar o ensino de Lingua Portuguesa a partir da
sociocognicao e da complexidade - uma experiéncia de formacao de
professores é parte da brilhante tese que surgiu desse novo
conversar, que, sem excluir a participacao de alunos, estabelece uma

14



interacao mais direta e intensa com professores de Lingua
Portuguesa.

Essa tese, que, nas palavras do autor, objetivou investigar a
possibilidade de “instigar professores de lingua materna a reflexao
individual e coletiva de suas praticas de ensino de modo ontogénico e
complexo” (PEREIRA, 2021, p. 25) por meio de uma pratica formativa
dialogica, desenvolveu-se em torno de trés grandes questdes:
Abordagem sociocognitiva do fazer docente; Desenvolvimento
integral do estudante; e O ser professor em devir. O recorte que
compoe este livro centra-se no tépico Desenvolvimento integral do
estudante.

0 que imprime originalidade a tese e, especificamente, ao
livro em apreco € a concepcao epistemoldgica ndo apenas declarada,
mas também vivenciada. Diferentemente do que se costuma
encontrar sob o rotulo de “formacao de professores”, esta obra nada
tem a ver com um receituario a ser entregue as instituicoes como
solucao magica para salvar o ensino de lingua materna e/ou a
educacao; também em nada se aproxima de um compéndio de
instrucdes sobre uma metodologia pretensamente milagrosa a ser
“aplicada” aos alunos a fim de torna-los proficientes em leitura e
escrita.

Nao se trata aqui da simples substituicao de uma tecnologia
ultrapassada por uma nova ou de uma atualizacao de software capaz
de fazer o sistema funcionar com maior eficiéncia.

Ha distingdes nitidas e cruciais entre o fazer pedagogico
tratado neste livro e as praticas instrucionais mais comuns,
desenvolvidas em programas de formagao que ensinam sequéncias
pré-fabricadas ou “passo a passos” rigidos destinados a repeticao em
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sala de aula. Na experiéncia aqui relatada, fica evidente a
reconceituacao das nocdes de ensinar e aprender, saberes que 0s
professores participantes vao produzindo a medida que vao
mesclando teoria e pratica e estabelecendo o pensar recursivo, a
partir do dialogo, como forma de refinar seu agir em fungao das
competéncias multiplas que entendem como pertinentes a formacao
de seusalunos.

Essa mudanca conceitual progressiva mostra-se subjacente
tanto a producao de atividades didaticas para o dia a dia da sala de
aula como, especialmente, a proposicao de projetos tematicos, um
dos procedimentos metodoldgicos que possibilitaram arealizagao da
pesquisa.

Atentando a analise minuciosa e bem fundamentada
empreendida pelo autor, que aproxima de forma inteligente as
perspectivas do “saber sobre” e do “saber como”, o(a) leitor(a)
percebera que as acles de planejar e executar esses projetos
pedagogicos se constituiram em momentos fundamentais para
ambas as comunidades de aprendizagem, na medida em que se
criaram, nesse fluir, “instancias e contextos” cujo funcionamento
complexo se efetivou pela“dindmica do ser e do conhecer”.

Como é perceptivel, ao tentar “trazer a mao” a sintese do
percurso conceitual levado a efeito pelos participantes, o
pesquisador lida com uma profusdo de elementos, alguns que ja
haviam sido previstos no inicio da pesquisa; outros que vao surgindo
e se estabelecendo contingencialmente, no desenrolar do processo.
Para compor esse olhar, que tenta dar conta do fenbmeno sem
simplifica-lo ou, nas palavras de Faraco (2003, p. 114), sem “estancar o
que flui", Hylo leva em conta tanto o fazer como o dizer dos
participantes, 0s quais, por sua vez, produziram suas proprias
sinteses, registradas em trechos de entrevistas, autonarrativas e, no
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caso dos alunos, comentarios provenientes dos grupos focais.

Essas breves consideragoes evidenciam o distanciamento
profundo entre os modelos assentados na ideia de “repasse” de
modos de fazer e a proposta de formacgao orientada pelo viés
epistemolégico da complexidade, bem como as vantagens desta
segunda abordagem sobre a primeira. Sob a orientacao desses
modelos instrucionais, as possibilidades de reflexao sao
naturalmente limitadas, na medida em que se separam
completamente o serdo fazere doraciocinar. Jasob a perspectiva da
complexidade, como bem explicita o relato exposto pelo
pesquisador, multiplicam-se fortemente as oportunidades. Inseridos
naturalmente na“dindmica emocional do conversar”, os participantes
vivem o fluir da construgao de um saber racional a partir do dar-se
conta das relagcdes constitutivas entre emocao, linguagem e
conhecimento.

O leitor compreendera melhor esse distanciamento e as
razbes para a preferéncia pela segunda perspectiva ao conhecer,
pelaleituradaobra, o registro detalhado do processo que a originou.

Ao concluir esses apontamentos preliminares, agradeco ao
Hylo a oportunidade que me proporcionou de, ao engendra-los,
mergulhar mais uma vez no universo vivo e instigante de sua
pesquisa.

Fortaleza, 9 de agosto de 2022.
Maria Helenice Araujo Costa
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A presente pesquisa nasce
de um genuino interesse pela
escola publica, pelo entendimento
mais aprofundado de como nela
ocorrem as relagoes de ensino-
aprendizagem, e a partir tambémda
nossa crenca sobre a necessidade
de reconhecimento e de difusao do
seu papel transformador. E escrita
por um professor eternamente
inquieto no que tange a conhecer o
conhecere que, tendo sido formado
pela educacao publica da
alfabetizacao ao doutorado, é
desejoso por, de alguma forma,
contribuir com essa instituicao
ainda tao negligenciada pelo poder
publico e pela sociedade em nosso
pais.

Em tempos de ataques
sistematicos ao estado
democratico de direito, de ameaca
as liberdades dos sujeitos, da
tentativa de silenciamento



académico nos mais diversos ambitos de producao e difusao do
saber, nossa investigacao assume seu lado, sua posi¢ao, sua
perspectiva politico-social, e esta perspectiva encontra-se
diametralmente oposta a todo e qualquer sentimento e acao
fascista, obscurantista, negacionista, privadora das liberdades,
ceifadoradavida, inclusive.

Sim, esta pesquisa tem um lado, o lado da democracia, da
valorizagao do outro, do reconhecimento do outro como legitimo
outro em toda sua inteireza (MATURANA, 2001), da construcéo
dialética com o outro (FREIRE, [1968] 2013) com vistas a uma
realidade utépica, dadas as contingéncias desafiadoras em que
emerge nossa escrita, situada no Nordeste brasileiro, em meio a
maior crise sanitaria mundial dos ultimos cem anos e em condigoes
que marcam notadamente um contexto de (re)existéncia e
resisténcia de toda uma nacdo. E dessa forma, tomando partido
social-ideoldgico-identitario, que apresentamos a comunidade
académica nossa contribuicdao teorica na esperanca,
freireanamente encarnada em verbo, de que possamos contribuir
com os estudos acerca da formacgao de professores, a partirde uma
visao epistemoldgica que concebe a realidade em que vivemos em
todasuacomplexidade.

Nesta tese, em sua versao integral, temos por objetivo
investigar como a permanéncia de uma prdtica formativaintraescolar
ancorada na construgdo intersubjetiva do saber pode instigar
professores de lingua materna a reflexdo individual e coletiva de suas
prdticas de ensino de modo ontogénico e complexo.

Nesta publicacao, recorte do texto original, temos por
objetivo especifico perceber em que medida os professores
cursistas desenvolvem, em sua pratica pedagogica, uma visao
complexa do desenvolvimento do estudante e, por conseguinte, do
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seu processo de aprendizagem.

H& quem diga que devemos educar os jovens para a
cidadania. Somos partidarios, consoante Pacheco(2019), de que ndo
se educa para, mas na cidadania. Educar nossa juventude seria,
dessa forma, algo bem mais amplo do que preparé-la paraavidaem
sociedade; seria, sim, no proprio ato de viver, oferecer-lhe
condigcbes para sua autoformacao a partir de uma vivéncia
educacional plena em meio a uma vivéncia cidada também plena e
multifacetada, portanto complexa.

E possivel que nossa reflexdo inicial provoque algum
estranhamento ao leitor desta tese, inscrita na grande area da
Linguistica Aplicada (LA), a depender do conceito de LA que traga
em sua formacao. Nesse sentido, consideramos adequada a
realizacao de alguns apontamentos: nao pensamos aqui em um
fazer educacional linguistico apartado de um fazer educacional
socialmente engajado. Nao pensamos, por sua vez, em um fazer
educacional clivado de uma perspectiva de construcao
intersubjetiva do conhecimento. Encontra-se, desta forma, fora de
nossa aspiracao cientifica a tratativa do saber, do conhecer, do
interagir, do linguajar' cindido em partes multiplas, estanques e
incomunicaveis.

Exatamente em oposicdo a essa perspectiva e consoante
Morin (2015), concebemos que a religacao do saber é um elemento
constitutivo da complexidade, desafio epistemoldgico posto para o
século XXI. A partir desse desafio e inspirados na epigrafe de Kuhn,
avistamos esperangosamente um caminho produtivo para o
tratamento de objetos e questdes tao caras ao fazer cientifico atual,
especialmente ao admitirmos que, de maneira geral, as respostas

1.No sentido maturaniano do agir nalinguagem(MATURANA, 2001).
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provenientes do paradigma cartesiano tém se mostrado cada vez
menos satisfatorias, o que nao é diferente nos ramos da educagao e
dasciénciasdalinguagem.

Dessa forma, aabordagem a partir da qual realizamos nossa
pesquisa caracteriza-se como algo que emerge de nossa
curiosidade, enquanto professor-pesquisador, de que
encontramos, no exercicio da docéncia, um caminho virtuoso paraa
descoberta de como, por meio de nossas praticas, torna-las cada
vez mais adequadas ao nosso intento profissional e pessoal: o da
promocao do conhecimento de forma equitativa e democratica
aliada a formacao social do educando sob uma perspectiva critica e,
porconsequinte, problematizadora darealidade.

Consoante a nossa perspectiva, encontramos, ainda, uma
visao atual de LA que, diferentemente ao que era proposto no inicio
desta jovem area de estudos, a aplicagao de substratos da
Linguistica (CELANI, 1992), busca “reinventar formas de produzir
conhecimentos” (MOITA-LOPES, 2006, p. 85), com vistas a atenuar
as privagoes sofridas (ROJO, 2013). No bojo dessa concepcéo
cientifica, em que encontramos uma LA indisciplinada (MOITA-
LOPES, 2006), buscamos desenvolver uma “pesquisa que considere
diretamente os interesses daqueles que trabalham, agem etc. no
contexto de suarealizagdo”(MOITA-LOPES, 2006, p. 25).

Junto a essa LA problematizadora da realidade, que
compreende seu campo de atuagao, a linguagem em uso, como um
territério continuamente movente (FABRICIO, 2008), percebemos a
atuacao docente, no seio da formacao inicial e continuada de
professores, como um processo que tende a afastar-se dalogicada
eficiéncia, passando a centrar suas pesquisas em uma crescente
reflexao critica e ética sobre ser e tornar-se professor (MILLER,
2013).
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Partindo entao dessa visao de LA integradora,
qguestionadora, continuamente reformuladora de sua realidade
cientifica e, por consequinte, aberta, miscigenada, hibrida ou
mestica (MOITA-LOPES, 2008), avessa ao ideal puramente reflexivo
e estatico da ciéncia que se produz em torre de marfim e voltada
para questdes praticas, socialmente engajada (RAJAGOPALAN,
2006), filiamo-nos a perspectiva epistemolégica ascendente da
complexidade (MORIN, 2015; CAPRA 1996). Tal visao investigativa, a
nosso ver, contempla mais amplamente o fazer cientifico atual,
especialmente no que se refere aos processos que lidam com o
ensino-aprendizagem e com a nocao de construcao de
conhecimento, daqual somostributarios.

Em face disso, a complexidade, compreendida “no sentido
danao simplificacao darealidade, mas pensando em termos de rede
onde as diferentes dimensdes da realidade se tecem de maneira
conjunta e processual’ (PELLANDA, 2009, p. 14), passa a dar forma
asrelacoes epistemologicas em nossa pesquisainstituidas e a partir
dela observadas. Isso ocorre com vistas a servir de pano de fundo a
nossa crencga de que a lida com o conhecimento, a partir do agir
docente pautado na complexidade, mostra-se muito mais produtiva
aos processos de ensino-aprendizagem, por esta ser a forma como
0 conhecimento naturalmente se da para nés, seres humanos, que
vivemos no conhecimento(MATURANA; VARELA, 1995).

Essa adesao a epistemologia da complexidade, entendida
como um novo paradigma cientifico (MORIN, 2015), apresenta-se a
ndés como uma saida coerente a uma reforma de pensamento
necessaria, condizente com a episteme propria do século XXI. Por
meio dessa episteme, percebemos, de forma cada vez mais
relevante, a necessidade de considerarmos as relagoes contextuais
como elementos indissociaveis para o pesquisador em relacao ao
seuobjetode pesquisa.
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Mais que aderir a um modelo de pensamento, a n0sso ver,
asseverar nossa perspectiva tedrica a partir da epistemologia da
complexidade é perceber que a aprendizagem e, por conseqguinte, a
cognicao e a linguagem caracterizam-se como fenémeno, ao
mesmo tempo, cadtico e estruturado(DEMO, 2002, p. 13).

Paraalém dacompreensao desse caos estruturado, mostra-
se caro a esta pesquisa o entendimento de que “viver é conhecer;
conhecer é viver” (MATURANA; VARELA, 1995, p. 201). O célebre
aforismo de Maturana e Varela p6e-nos a reflexdo acerca do nosso
agirdocente, acercadanossalidacom osaber. Traz-nos, sobretudo,
uma inquietacao fortemente relacionada ao fluir emocional relativo
as coordenagdes emocionais que, a luz da biologia do conhecer
(MATURANA, 2001; MATURANA; VARELA, 1995) e sob nossa
perspectiva, constituem o proprio fazer docente, que so existe a
partirdainteragcaocomodiscente.

E exatamente acerca desse processo de interagéo
intersubjetiva professor-aluno, professor-professor que trata esta
pesquisa; dessa construcao intersubjetiva do conhecimento que
tem por um dos locus essenciais a escola. Por isso mesmo,
propomos neste trabalho uma pesquisa pautada nos postulados da
sociocognicgao.

Longe de ser compreendida como a mera aproximagao
entre o componente cognitivo - porquanto processo mental - e o
componente social - porquanto interagao - da lingua, a perspectiva
sociocognitivista a que nos vinculamos compreende a
lingua/linguagem como relagdo entre homem-homem/homem-

24



mundo. A partir dessa perspectiva, concebemos
intersubjetivamente o conhecimento, a realidade que nos circunda,
de modo que a criagao do conhecimento ocorre de forma
multiplamente enquadravel e socialmente localizada, situada
(SALOMAQ, 1999).

Se voltarmos nossa atencao, ainda que brevemente, ao
fazer escolar cotidiano, certamente nao vislumbraremos o
tratamento com o saber realizado dessa maneira. Enquanto
professores, a maioria de nos ainda esta presa a um atavismo
conceitual que compreende a aprendizagem como transmissao,
como transferéncia ou mesmo deposito de informagdes,
recuperando o mestre Paulo Freire (2013) e sua critica a essa
concepcao porele denominada de educacao bancaria.

Obviamente nao nos referimos aos conceitos que, enquanto
professores, declaramos discursivamente ou que estao presentes
nos documentos que normatizam ou apresentam parametros para
nosso fazer educacional, tais como os PCN e a BNCC. Hoje em dia,
ainda que apenas no plano documental e declarativo, dificilmente
encontrariamos quem defendesse uma educacao pautada na
relacao transmissiva do conhecimento. Estamos nos referindo,
enfaticamente, asnossas praticas pedagogicas.

Aassuncao do processo de ensino-aprendizagem a partir da
perspectiva sociocognitivista desafia-nos ao empreendimento de
um fazer educacional que reconhe¢a que o estudante é sujeito
(co)produtor do saber, uma vez que o conhecimento, escolarizado
ou nao, é concebido como produto de uma comunidade de mentes
(DAVIDSON, 2001), constituido na relagao, em conexao (PELLANDA,
2009), de forma situada (COSTA, 2010; BROWN; COLLINS; DUGUID,
1989).
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Os conceitos-chave de nossa investigacao aqui
sumariamente apresentados constituem-se, a nosso ver, aparato
tedrico de suma importancia ao fazer pedagdgico do professor de
lingua, na medida em que aderimos a uma pratica pedagdgica que
promova a aprendizagem enquanto construgcao em oposicao a
didatica da transferéncia de conhecimento. Em nosso fazer
docente, recorrentes vezes percebemos o quanto o processo de
ensino-aprendizagem perde energia, em varios aspectos, em
funcao da realizacao de praticas de ensino pautadas em uma visao
de lingua que nao privilegia, verdadeiramente, a interagdo. Algumas
experiéncias serviram-nos de mote, instigando-nos a realizacao
destainvestigacao.

Uma dessas experiéncias deu-se em um ambiente de
construcao coletiva de itens. Nesse momento, oito professores
experientes das areas de Letras e de Matematica passaram a
elaborar material estruturado para o exercicio de questdes do Enem
e do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacao Basica do
Estado do Ceara(SPAECE), com o intuito de preparar os estudantes
darede publicaestadual do Ceara para os examesvindouros.

Ocorre que uma das dificuldades apontadas por uma parte
da equipe foi a de justificar textualmente, tendo o aluno como
interlocutor, com base nos elementos que compdem os itens(texto-
base, texto-instrucdo, gabarito e distratores), por que determinadas
opcdes nao poderiam ser apontadas como adequadas em relagao a
outras. Essa dificuldade, portanto, tornou perceptivel a inabilidade
por parte de alguns membros da equipe em elaborar comentarios
para cadaopgao de modo ajustificar o porqué de sua ndo marcacgao,
sem que esse comentario se caracterizasse como algo nao reflexivo
efechadoainterlocucgao.
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A nosso ver, essa e outras constatacoes detalhadas na
versao integral da tese encerram um problema comum: prepondera
nas concepcoes e reverbera no fazer pedagoégico de muitos
professores umavisao objetivista e, por que ndo dizer, estruturalista
do conhecimento e dalinguagem. Essa visao, como é de se esperar,
imiscui-se em suas praticas pedagdgicas e, por conseguinte, na
prépriavisaodelinguagemdosdiscentes.

Partindo desse problema comum, vislumbramos a
proposicao de agoes governamentais de formacao de professores
que podem ser vistas como janelas de oportunidade para sua
atenuacao. Entretanto, a depender de como sao implementadas,
podem, por outro lado, apresentar-se como aprofundadoras desse
fosso que separa sujeito e saber, ensino e aprendizagem, o que,
conforme Morin (2013), tende a promover a continuidade e o
aprofundamento do processo de fragmentagao do conhecimento, ja
taoavancado naculturaocidental.

Diante dessa realidade, é importante enfatizarmos que o
trabalho formativo pautado na sociocognicdao nao se propoe a
fornecer ao professor um passo-a-passo a partir do qual a
aprendizagem do aluno esta garantida. Muito pelo contrario, se
reconhecemos que a aprendizagem se da de forma situada (COSTA,
2010), que o conhecimento se constréi intersubjetivamente numa
perspectiva contingenciada (SALOMAO, 1999, 2003), como
poderiamos levar uma receita infalivel ao processo de formacao de
professores?

Acreditamos, em suma, que toda e qualquer agao docente
que compreenda o aluno como (co)produtor do conhecimento
precisa mostrar-se atenta a uma sensibilizacao dos professores
paratal fato. Esse entendimento serviria para auxilia-los aadotar de
forma pragmética, ndo apenas declarativa como muitos o fazem, o
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processo de ensino-aprendizagem como mola propulsora de um
saber intersubjetivamente produzido, de um sentido
intersubjetivamente negociado, de uma coeréncia localmente
construida e interativamente atualizada, sendo a propria
aprendizagem um “processo auto-eco-organizativo” (GUSTSACK;
PELLANDA; BOETTCHER, 2017, p. 21).

Nosso posicionamento teodrico e epistemoldgico esta
vinculado ao projeto de pesquisa Textualizacao e negociagao de
sentidos nas praticas sociais com foco na referenciacéo,
coordenado pela professora Helenice Costa, e se relaciona
estreitamente as demais pesquisas realizadas ao longo da ultima
década, no ambito do Grupo Estudo e Ensino do Texto -
GEENTE/UECE?. Apontamos como trabalho seminal do grupo a
colecdo PreparACAO - Rumo ao ensino médio, (COSTA et al., 20094,
2009b), em que Costa e colegas deram forma a um trabalho de
construcao de propostas de ensino de lingua materna fortemente
amparadas na sociocogni¢cdo, o que ja ocorria em disciplinas da
graduacaoem Letrasda UECE.

A partir do que ja podemos considerar uma tradicao de
estudos do GEENTE, movidos pelo problema apresentado, tendo
por base o contexto epistemologico delineado, e “surpreendidos”
pela pandemia de Covid-19, propusemo-nos a desenvolver um
processo de formagao continuada junto a professores de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental - anos finais da rede publica de
Fortaleza. Ao lado de seis professores oriundos de duas escolas
distintas, vivenciamos um processo de formacgao continuada que
consideramos sui generis, 0 qual, mediado, completamente e de
forma emergencial, pelas Tecnologias Digitais da Informagao e
Comunicacao - TDIC, nos propiciou um reinventar continuo

2. A sequir, o link de acesso a pagina do GEENTE no diretério de grupos de estudo do CNPq:
http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/8780729677840959. Acesso em: 19 abr. 2021.
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enquanto professor-pesquisador e professores-participantes.
Nesse processo, de forma indireta, contamos também com a
participacao de aproximadamente 327 jovens estudantes, cujo
desafio de permanecer nessa condi¢do ao longo do ano de 2020
definitivamente naofoitrivial.

Nossa pesquisa de campo’ caracteriza-se como uma
pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986), de carater (n)etnografico
(CANCADQO, 1994; KOZINETS, 2014), cuja observacao das evidéncias
se da de forma qualitativa e interpretativa a partir das lentes do
professor-pesquisador (BORTONI-RICARDQ, 2008). Ao longo de 12
meses, interagimos intensamente com os professores em
encontros formativos quinzenais e pontualmente com os
estudantes, em momentos-chave dainvestigacao.

Em busca de elaborar a sintese das informacdes que
compdéem o corpus da pesquisa, valemo-nos da légica de
estruturacdo em rede (CAPRA, 1996), tendo, por primeiro passo, a
disposicao das informacdes em panoramas observacionais
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). A partir da composicao dos
referidos panoramas, analisamos o fluir da particip(acao) dos
professores, caracterizados como sistemas adaptativos complexos
- SAC, ao longo do processo formativo. Por conseguinte,
estruturamos os dados em redes multicéntricas, com vistas a
compreender mais amiude os processos relacionais entre os varios
elementosnelas presentes.

Pondo em perspectiva o entendimento mais detalhado do
fluxo dos professores, mediante a observagao dos dados gerados no
campo, constatamos a emergéncia de trés categorias a partir das
quais estruturamos nossas sinteses, quais sejam: 1) Abordagem

3. Arealizagao desta pesquisa esta amparada pelo parecer favoravel do Conselho de Etica e Pesquisa da Faculdade
Paulo Picango, n24.121.599.
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sociocognitiva do fazer docente; 2) Desenvolvimento integral do
estudante; e 3) 0 ser professor em devir. Essas categorias dialogam
com os objetivos especificos também emergentes no decurso do
processo investigativo. Em atencao a limitacoes editoriais, neste
livro, concentramo-nos em compartilhar com os leitores as sinteses
relativas ao Desenvolvimento integral do estudante”.

A gquisa de resultados, em relagdo a categoria
Desenvolvimento integral do estudante, apontamos o objetivo
especifico perceber em que medida os professores cursistas
desenvolvem, em sua pratica pedagdgica, uma visdo complexa do
desenvolvimento do estudante e, por conseguinte, do seu processo
de aprendizagem. Percebemos uma crescente sensibilizacao dos
docentes participantes as situacdes contextuais vivenciadas pelos
estudantes, no sentido de desenvolver suas praticas de ensino
considerado elementos que estao para além da estrutura da lingua,
mas deles nao prescindem, que fazem parte da vivéncia dos
estudantes e que, por conseqguinte; tendem a tornar o processo de
ensino-aprendizagem mais significativo tanto aos professores
quantoaosalunos.

Esta publicacao esta composta da sequinte forma: a partir
desta introducao, apresentamos nossa fundamentagao teorica,
subdivida em trés secdes. Na se¢ao 2, abordamos a epistemologia
da complexidade, sua conceituagcao e os estudos relativos a
cognicao; na secao 3, a linguistica textual, a perspectiva complexa
de leitura e as praticas de ensino de lingua pautadas na perspectiva
sociocognitiva; e, na secao 4, a concepgao de formacao de
professores a partir da qual estruturamos nossa proposta, bem
como uma breve discussao sobre a emergéncia de praticas
docentes digitais em meio a pandemia de Covid-19, sequida de uma

4. 0 texto original da tese pode ser consultado na integra no banco de teses da Universidade Estadual do Ceard, por
meio dolink https://siduece.uece.br/siduece/trabalhoAcademicoPublico.jsf?id=105740.
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sintese do nosso arcabouco tedrico. Por meio da secao b5,
apresentamos em detalhe a metodologia adotada para a realizagao
da pesquisa, com foco nalégica de organizacao e sintese dos dados
e naexplanacao das categorias emergentes.

A categoria Desenvolvimento integral do estudante é
explorada detalhadamente na secao 6. Nela, a partir dos dados
gerados e observados, sinalizamos emergéncias vivenciadas pelos
professores de forma individual e, posteriormente, estruturamos
essasvivéncias numasintese que compreende o coletivo. Ao final da
secao, estruturamos uma rede multicéntrica por meio da qual essas
emergéncias sao pontuadas e debatidas.

Na ultima secdo, apresentamos nossas consideracoes
finais, por meio das quais recapitulamos os resultados especificos a
que chegamos, pontuamos o que consideramos ser o resultado
geral de nossa investigacao e retomamos pontos emergentes ao
longo do processo formativo que consideramos serem
merecedores de nota e de comentario final.

Por fim, ainda que finalizada a pesquisa, consideramos
importante ressaltar que as informagdes compartilhadas tanto
nesta publicacao quanto na versao original da tese apresentam-se
como recorte do mar de possiblidades vivenciadas junto aos
professores e estudantes, de modo qualitativo, nao exaustivo e
perspectivado pelo nosso proprio olhar de observadores no ato de
observar(MATURANA, 2001).
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2.

CONHECENDO

0 CONHECER:
COMPLEXIDADE,
COGNIGAO E
PRODUGAO

DE SENTIDO

“0 conhecimento do
conhecimento
compromete.
Compromete-nos a
tomar uma atitude de
permanente vigilancia
contra a tentagdo da
certeza, a reconhecer
que nossas certezas nao
sdo provas da verdade,
como se o mundo que
cada um de nos vé fosse
0 mundo, e ndo um
mundo, que produzimos
com outros”.
(MATURANA; VARELA,
1995, p. 262.

Talvez seja este um dos
maiores desafios dos tempos
atuais: conhecer como se conhece,
especialmente em uma época em
que ja se dispde de tanto
conhecimento acumulado pela
espécie humana e em que,
prospectivamente, esse
“amontoado” de saber tende a
sequir crescendo em proporcoes
geomeétricas, tal como ocorre
desde o0 inicio da sociedade
moderna(HARARI, 2018).

No entanto, os tempos
presentes desafiam-nosaum saber
qualitativamente distinto.
Diferentemente de outrora, a lida
com o saber hoje nos coloca em
xeque perante a urgéncia de uma
tratativa ética com o
conhecimento, que nao & nova,
porém cada vez mais sensivel. Se os
séculos XIX e XX foram territorio de
pleno desenvolvimento tecnologico



em que “saber mais” colocava-se como foco da ciéncia, o século XXl
revela-nos claramente que agora esse foco consiste em “saber
melhor”. Esse dito saber melhor, construgao que pode soar vulgar,
traduz-se em uma busca pela atual perspectiva cientifica de
“conhecer as coisas por dentro”, conhecer as coisas como sendo
parte delas, de perceber-se observador no proprio ato de observar
(MATURANA, 2001) ou, como diriam Pellanda e Boettcher (2017, p.
42),"viveremato”.

Conhecer o conhecer ou viver em ato também consiste em
considerar a dimensao ética da tratativa do saber aludida acima. A
busca por informacgdes confiaveis e de cariz republicano,
democratico, hoje se apresenta a ndés como algo essencial a
formacao humana, a ponto de concebermos que uma das principais
habilidades cognitivas demandadas para nossa sociedade € a de
checagem ou curadoria da informacao (BRASIL, 2018; HARRARI,
2018). Esse conhecimento sobre a realidade, a nosso ver, nao deve
ser concebido como algo apartado do préprio ser. Pelo contrario,
conforme concebemos, a lida com o conhecimento caracteriza o
proprioviver einteragir.

Nesse sentido, destacamos para o escopo tedrico desta
investigacdo a compreensao de que vivemos uma realidade
complexa, difusa e imbricada, para a qual é necessaria uma relacao
de harmonia e nao de oposicao/exclusao entre os distintos
elementos que compdem a realidade, bem como é indispensavel
uma religacao do ato de conhecer, até entao cindido por meio da
visao cartesiana de ciéncia vigente no que chamamos de ciéncia
mainstream, desde o século XVII.
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Conhecendo o conhecer: complexidade, cogni¢do e producdo de sentido

Falamos aqui do que se convencionou chamar de
epistemologia da complexidade® (MORIN, 2015; GUSTSACK;
PELLANDA; BOETTCHER, 2017), isto é, a perspectiva cientifica
desenvolvida a partir da primeira metade do século XX, por meio de
proposicoes teoricas de diversas areas de conhecimento, tais
como: a Teoria Geral dos Sistemas, de Bertalanffy, e a emergéncia
dosestudosdaCibernética(CAPRA, 1996).

Ao longo desta secao, delineamos de que forma nossas
perspectivas teoricas se associam a epistemologia da
complexidade, de modo a, progressivamente, dar forma e
sustentacao a discussao proposta por esta tese. Por hora,
passamos a apresentar, brevemente, o percurso histérico de
ascensao do pensamento complexo, bem como alguns elementos
que estao em seu bojo, buscando estabelecer lagos prospectivos
com os demais elementos tedricos em que esta pesquisase arvora.
Na sequéncia, apresentamos as concepcoes gerais de cognicao e
de aprendizagem que fundamentam nossa investiglagao) de
formacao docente, pondo em énfase a biologia do conhecer, a
hipdtese sociocognitiva de linguagem e os desdobramentos
tedrico-metodoldgicos decorrentes, em nossa pesquisa, do N0sso
alinhamento atais perspectivas cientificas.

5. Aderimos a visao da complexidade como epistemologia em face de a entendermos como uma distinta forma de
lancar olhos sobre aquilo que conhecemos, bem como sobre o préprio ato de conhecer. Ela soa para nés como um
paradigma a partir do qual buscamos erigir nosso pensar. Em muitos outros escritos, o leitor encontrara diferentes
construgoes paraa(s)teoria(s)da complexidade, inclusive em obras que s&o por nos referenciadas, o que pode gerar
algum problema de entendimento. Compreendemos que a principal distinc@o entre o uso de uma e outra forma
residaem torno de como buscamos retratar arealidade da qual fazemos parte. Nesse sentido, ainda que para alguns
campos do saber possa soar mais adequado falar da complexidade como um conjunto de teorias, na dimensao
educacional, a nosso ver, acreditamos que ele deva ser vista como paradigma de (interagdo, fundamento
epistemolégico mesmo.
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2.1A ascensao do pensamento complexo

E relativamente conhecida a assercdo de Edgar Morin(2003,
2013, 2015) em que o filésofo nos diz que complexus é aquilo que se
tece junto. Em sua perspectiva, o pensamento complexo é aquele
“que busca distinguir(mas nao separar)ao mesmo tempo que busca
reunir[o saber]'(MORIN, 2003, p. 71). Acomplexidade, por suavez, "é
efetivamente o tecido de acontecimentos, acodes, interagoes,
retroagoes, determinagdes, acasos que constituem nosso mundo
fenoménico” (MORIN, 2015, p. 13). O pensamento complexo estaria,
portanto, para o autor, relacionado com interacoes e realidades em
fluxo (MORIN, 2013), de modo que o pensar complexo é sempre um
pensarem contexto(MORIN, 2003).

Como podemos perceber, na urdidura da complexidade, a
inseparabilidade entre o sere o conhecerealidacomarealidade em
fluxo sao elementos essenciais. Essa perspectiva nao é algo
necessariamente novo. Lembremo-nos de que, ainda na filosofia
pré-socratica, Heraclito de Efeso ja contemplava o homem e a
natureza como elementos congruentes que se apresentam em um
constante e interminavel vir a ser. Sua célebre frase um homem
jamais se banha duas vezes no mesmo rio, reiteradamente glosada
em culturas e épocas tao distintas, denuncia uma percepcao de
construcao da realidade que nunca esta definitivamente dada, mas
constitui-se recursivamente emum fluxo continuo e universal.

Essa visao de realidade em fluxo, de permanente
reconstrugao do sujeito e do mundo também esta presente em
Espinoza e na sua “concepcao de um universo intricado em eterno
devir de onde emerge a questao da nao separacao do conhecimento
e [do] ser” (PELLANDA; BOETTCHER, 2017, p. 32). Entretanto,
contemporanea a visao espinoziana de Substancia Unica, a visdo de
René Descartes, de cisao entre o ser e o conhecer, marca
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profundamente o século XVIl e o fazer cientifico a partir de entao,
especialmente a ciéncia produzida sob perspectivas hegemonicas
delidacomosaber.

A separacao cartesiana entre ares extensa e ares cogitans,
entendida como elemento aprofundador das dualidades do
pensamento ocidental: matéria e espirito, razao e emocao, homem
e natureza etc. (PELLANDA; BOETTCHER; PINTO, 2017; DAMASIO,
2012), marca profundamente toda uma orientacado de pensamento
que compreende a separagao em partes e organizacao em modulos,
categorias como a forma de conhecer profundamente a realidade.
Na ¢tica cartesiana, todo e qualquer fendmeno da realidade tende a
serexplicado por meio da divisao de seus elementos em partes cada
vez menores, a partir das quais, segundo o0 método analitico por ele
produzido, explicar-se-ia e compreender-se-ia o fenémeno em si
(CAPRA, 1996).

A maxima cogito ergo sum nao nos deixa grandes duvidas de
que, aos olhos de Descartes e da producgao cientifica erigida que o
tem por base, as relacoes de causa e consequéncia sao
constitutivas do proprio constituir-se humano: primeiro se pensa, a
partir dai, existe-se. O fazer cientifico consistiria, portanto, numa
relacao de causalidade linear. Na verdade, fazer ciéncia, até os dias
de hoje, é, em grande parte, compreender as causas primeiras na
tentativa de entendermos as consequéncias, os efeitos diretos,
para que possamos trabalhar cientificamente sobre essa relagao
causal a nosso favor. Sob essa perspectiva, fazer ciéncia €, ainda,
identificar e isolar as variaveis ao maximo possivel, na busca por um
fator que, separadamente, tenha a capacidade de predizer ou de
explicar os resultados com o maior nivel possivel de detalhe (DEMO,
1995).

Numa perspectiva que entenda a realidade e a propria
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ciéncia a partir da complexidade, por sua vez, concebemos a
causalidade em circuito, e nao como um elemento isolado.
Compreendemos também que conhecer, verdadeiramente,
consiste em conhecer em contexto, em relagcao (MORIN, 2013), de
modo que, em vez de termos uma cisao e uma linearidade temporal
entre pensar e ser, o ser humano, sob o prisma da complexidade,
existe e pensa; ele é ao passo que aprende, indissociavel e
concomitantemente, haja vista que “viver é conhecer’(MATURANA;
VARELA, 1995, p. 191).

Compreendemos que a filosofia cartesiana tem seu mérito.
As grandes revolugdes cientificas advindas de seu pensamento
cientifico, como a fisica newtoniana e mesmo a einsteiniana, as
muitas explicacbes sobre o corpo humano, como a regulagao da
circulagao sanguinea, por Harvey, apenas para citar alguns
trabalhos que serviram de base a inumeros outros, por si so
evidenciam grandes passos caminhados pela humanidade. Sua
base de pensamento cientifico abriu caminho para as
superespecializacoes e para o conhecimento cada vez mais
detalhado darealidade em que vivemos.

Foi esse continuo caminhar, inclusive, que nos conduziu ao
atoderefletirmos sobre a preponderancia de umalégicaanaliticaao
tentarmos entender processos em que residem perspectivas que s6
sao adequadamente compreendidas quando pensadas de forma
sistémica, portanto em conjunto. Nos termos de Morin (2015, p. 14),
“a complexidade chegou a nés, nas ciéncias, pelo mesmo caminho
gue a tinha expulsado. O proprio desenvolvimento da ciéncia fisica
[...]desembocou finalmente na complexidade do real”. Trata-se de
problemas complexos que, ao serem reduzidos e analisados em
partes menores e/ou sob um paradigma linear, obtemos como
resposta elementos insuficientes ao entendimento do fendmeno
como um todo. Este foi o principal motivo que levou varios
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cientistas, aolongo de todo o século XX, a cogitarem raciocinios nao
analiticos paraatratativade problemas de ordem sistémica.

No inicio do século XX, Ludwig von Bertalanffy é visto como
um dos precursores do pensamento sistémico no ambito das
ciéncias naturais. Em meados da década de 30, o bidlogo apresenta
a comunidade cientifica os pressupostos do que viria a ser sua
Teoria Geral dos Sistemas. Este seriaum dos primeiros passos para
uma revolugao no pensamento cientifico da época, que seria
aprofundado nos anos subsequentes, por meio das Conferéncias
Macy’ e do desenvolvimento da Cibernética(CAPRA, 1996).

Os estudos da Cibernética, por sua vez, apresentavam-se
bastante ousados para época. Objetivando a concep¢ao de uma
“ciéncia geral do funcionamento da mente”(MAGRO, 1999, p. 107), ou,
nos termos de Wiener, uma ciéncia do “controle e da comunicacao
do animal e da maquina” (WIENER, 1948 apud CAPRA, 1996, p. 43), 0
movimento ciberneticista, como ficou conhecido, eracomposto por
especialistas das mais diversas areas do conhecimento:
matematicos, fisicos, engenheiros, economistas, antropoélogos,
psicélogos, socitlogos, filosofos, linguistas, epistemdlogos e
biovlogos (CAPRA, 1996; MAGRO, 1999). Podemos compreender a
Cibernéticacomo o primeiro grande movimento cientifico ocidental
cujo modus operandi consistia em uma perspectiva de confluéncia
dos mais diversos saberes para a compreensao dos fenémenos
complexos, como a comunicagao dos sistemas, em oposicao ao
movimento cartesiano de separar paraconhecer(MORIN, 2013).

Entretanto, foi por meio da segunda fase da Cibernética,
também conhecida por Cibernética de Sequnda Ordem, que os
ciberneticistas aventaram a possiblidade de conhecer sistemas

6. Consistem em um conjunto de dez conferéncias realizadas entre 1946 e 1953, a partir das quais foi delineado o que
hoje conhecemos como Cibernética(MAGRO, 1999).
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complexos verdadeiramente imersos em uma realidade biolégica,
nao mais tendo a computagao como paradigma de processamento
da informacao. Com as contribuicoes de Heinz von Foerster,
notadamente de seus estudos acerca da biocibernética e da
concepcao de auto-organizacao dos seres, passou-se a abordar de
forma verdadeiramente complexa “os estudos da vida” (PELLANDA,
2009, p. 16), uma vez que o paradigma observacional passou a ser
outro. Parafraseando Dupuy (1996), a partir de von Foerster, “a
cibernética passa de uma ciéncia dos sistemas observados, para
uma ciéncia dos sistemas observantes” (lido em PELLANDA,
BOETTCHER, 2017, p. 37), o que trouxe componentes essenciais
para o desenvolvimento das “teorias do Caos, da Complexidade, da
Auto-organizagao, da Autopoiese”(MAGRO, 1999, p. 108).

Pensando em um contexto pdés-Cibernética, além das
teorias apontadas por Magro(1999), temos uma ascensao vigorosa e
crescente das ciéncias da complexidade no que, consoante Morin
(2013, 2015, 2020), consideramos compor um novo paradigma
cientifico ou mesmo uma nova epistemologia. Varias areas do
conhecimento passaramadedicar-se a pesquisaa partirdesse novo
paradigma. Citamos como exemplos os estudos empreendidos pelo
quimico Prigogine (2003, 2011) e sua reformulagao da 22 lei da
termodinamica e da teoria das estruturas dissipativas; pelo medico
e bidlogo Atlan (1992) e seu aprofundamento dos estudos da auto-
organizagao em seres vivos; pelos biologos chilenos Maturana e
Varela, que, a partir do conceito de autopoiese ([1973]1994),
aprofundam investigagoes sobre as bases da cognigao animal por
meio da suabiologia do conhecer(MATURANA; VARELA, 1995); pelas
linguistas aplicadas Larsen-Freeman e Cameron (2008), que
formulam proposta de ensino de inglés como lingua adicional com
base nas ciéncias da complexidade; e pelas educadoras Pellanda e
Boettcher (2017), que, no ambito das ciéncias da educacao e da
cognicao, desenvolvem o conceito de ontoepistemogénese.
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Consideramos apontar também os estudos do GEENTE que tém
adentrado mais recentemente o campo da complexidade. Ha
estudos sobre leitura (OLIVEIRA, Francisca, 2017); sobre linguagem
(DEMETRIO, 2018); voltados para o ensino de lingua materna, por
meio do conceito de metatexto didatico (COSTA; MONTEIRO;
ALVES, 2016; MENDES, 2017; COSTA; QUEIROZ; ALVES, 2020)e para
a investigacdo sobre a leitura dos estudantes (PEREIRA, 2017;
MENDES, 2017; FERREIRA, 2019; FELIX, 2019; OLIVEIRA, 2021;
ARAUJO, 2021; SILVA, 2021; CAVALCANTI, em desenvolvimento;
NORONHA FILHO, 2021). Atualmente, também estdo sendo
desenvolvidas pesquisas no @mbito daformacaoinicial e continuada
de professores (ALVES, em desenvolvimento; MENDES, em
desenvolvimento)'.

Esses muitos estudos, que representam apenas uma
diminuta parcela frente a enormidade de trabalhos ja existente,
apresentam como ponto em comum a assuncgao da necessidade de
uma mudanca de rota em sua tentativa de entender e explicar a
realidade em que sao construidos. Eles trazem, em seu bojo, o que
Morin(2013)denominacomo o desafio dacomplexidade.

Entretanto, como pudemos perceber, a histéria recente da
ciéncia tem nos mostrado que, sem uma comensurabilidade entre
inovacao e conservacao, ja teriamos uma “ciéncia morta”“. O préprio
processo de auto-organizacao dos sistemas nao consiste em um
processo de estabilidade ad infinitum, mas em um continuo
movimento de forcas opostas que, recursivamente, recriam a
realidade (PRIGOGINE, 2011). Assumir a perspectiva epistemologica
da complexidade, portanto, nos leva ao que Prigogine chama de

7. Muito longe de nos pretendermos exaustivos, esta é apenas uma enumeragao brevissima dos estudos e areas de
conhecimento nas quais os construtos da complexidade se fazem presentes. Varias outras areas, como a
matematica, a fisica quantica, as ciéncias econémicas, as ciéncias do clima, as ciéncias sociais, as ciéncias da
computacao e de dados, dentre outras, ja contam com nimero consideravel de estudos em circulagao (CAPRA,
1996; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). Trata-se, visivelmente, de um paradigma cientifico emergente.
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caminho estreito: uma passagem sutil, situada entre leis objetivas,
dadas e estanques, que tomam para si a capacidade de descrever a
realidade, e o caos completo, para o qual nao ha padrdes, causas ou
formas de descricao possiveis.

Paratrilhar esse tortuoso caminho, ha que se entender, além
de suas origens, um pouco mais sobre como se constitui esse novo
paradigma cientifico, o que buscamos fazer na préxima subsecao,
ao trazer para este estudo alguns principios da epistemologia da
complexidade.

2.2 Principios da epistemologia da complexidade

Além da ascensao das ciéncias complexas, buscamos
ilustrar, na subsecao anterior, que ndo sao poucos os teoricos cujas
pesquisas estao arvoradas no que alguns estudiosos
convencionaram como epistemologia da complexidade (MORIN,
2015). Esses autores, a sua maneira, apontam-nos elementos ou
principios que caracterizam os objetos/fendmenos ditos
complexos. Haja vista estarmos diante de um campo de estudos
amplo, tais principios caracterizadores da complexidade passam
por algumas variacoes de acordo com a perspectiva adotada pelos
diferentes pesquisadores. Demo(2002), por exemplo, nos diz que os
sistemas complexos sao dinamicos, nao lineares, reconstrutivos,
dialéticos, irreversiveis, intensos e ambivalentes. Larsen-Freeman
e Cameron(2008), por suavez, apontam-nos que esses sistemas sdo
dindmicos, nao lineares, auto-organizativos, abertos, emergentes,
asvezes caoticos eadaptativosaomeio.

Como podemos perceber, ainda que esses autores apontem
alguns pontos distintos, eles nao sao necessariamente
contraditorios entre si, de modo que é possivel percebermos uma
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afinidade epistemoldgica entre os elementos apontados por um e
outro. Ao vislumbramos outros trabalhos, perceberemos que cada
teodrico, mesmo levando em consideracao varios desses elementos,
repousa sua atengdo com mais profundidade nos que compreende
seremmais expressivos para seu objeto de estudo.

Nesta subsecao pincamos dois desses principios com o
objetivo de entendemos melhor como se da o fendmeno da
complexidade a partir de tais caracteristicas, buscando relacionar
como nossa perspectiva de investigacao/proposicao teorico-
metodoldgica dialoga com tais principios sob a perspectiva do fazer
docente.

Iniciamos a partir de Edgar Morin e do principio da religagao
do saber, por ele postulado. Morin (2015) tem contribuido
sobremaneira para a fundamentacao de um pensamento
epistemolégico complexo, por meio de sua defesa da necessidade
de reintegracao da ciéncia, ou de sua religagao. O filosofo francés,
em reiterados estudos, dentre os quais destacamos o primeiro
volume de sua colegdo O método ([1977] 2016), tem advogado em
tornodanecessidade de que o fazer cientifico que se desenha parao
século XXI| traga consigo uma perspectiva de ciéncia que, para
trabalhar efetivamente com problemas e necessidades sociais
reais, carece de ser vista como algo menos “esfacelado”’, algo
entendido em sua interconexao com elementos que lhes sao
internos e externos, como pertencente a um dado contexto que é
semprenovo eirrepetivel.

Trata-se de trabalharmos, enquanto cientistas, sequndoum
paradigma distinto do que esta dado, do que esta vigente
atualmente nas escolas e universidades, que, por vezes, lidamcomo
saber como um artefato nao pertencente ao mundo real e cotidiano,
mas algo descorporificado, acontextual, ao passo que este se
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mostra demasiadamente fragmentado em disciplinas estanques,
naointercomplementares.

Acercadessaperspectiva, sequndo Morin(2013),

[...]nossaformacéo escolar e, mais ainda, a universitaria nos ensina
aseparar os objetos de seu contexto, as disciplinas umas das outras
para nao ter que relaciona-las. Essa separacao e fragmentacgao das
disciplinas é incapaz de captar 'o que esta tecido em conjunto’, isto
é, o complexo, segundo o sentido original do termo. (p. 18, grifo do
autor).

Em outros termos, quando Morin (2013) defende a
necessidade do empreendimento de uma religacao do saber, nao
esta advogando em torno da necessidade de a humanidade voltar-
se para a nao especializagdo, para uma visao generalista do
conhecimento, mas para a necessidade de esse saber voltar-se a
sua vinculagao com o contexto em que se faz enquanto saber
humano, com o sentido por ele engendrado enquanto produto da
ciéncia humana que nao pode, por isso mesmo, prescindir de uma
vinculacao coerente com a necessidade de conhecimento propria
davidahumanaemsociedade.

A religagdo do saber, também denominada por Morin de
reaprendizagem pela religagao, por sua vez, € composta por trés
subprincipios: a) a causalidade em circuito; b) a dialogica; e c) a
perspectivahologramatica.

Acerca desses trés subprincipios, podemos dizer, de forma
breve, que: a) a perspectiva da religacdo do saber observa a
realidade por meio de relagdes causais que se dao em circuito, ndo
em formalinear(como o faz atratativa classica do conhecimento); b)
a juncao de subprincipios aparentemente opostos abre espaco ao
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entendimento de realidades dindmicas, complexas. A compreensao
bioldgica dos fendmenos morte e vida, no ambito do corpo humano,
por exemplo, se da de forma dial6gica: a todo tempo parte de nés
morre e se reconstitui ciclicamente, a exemplo das células que
compdem 0 nosso corpo. Dessa forma, morte e vida sao realidades
intercomplementares, e ndo opostas. Por fim, c) entendermos que
as relacdoes parte e todo nao sao estanques, mas
intercomplementares, caracteriza a perspectiva hologramatica,
segundo a qual, emrealidades complexas, as partes que compdem o
todo carregam a informacao deste. Dessa forma, nao apenas o todo
€ composto pelas partes, mas se faz presente em cada uma delas.
Trata-se de um mecanismo composicional ciclico que pode ter
como exemplo nosso codigo genético ou mesmo a sociedade da
qual fazemos parte(MORIN, 2013).

Neste ponto, chegamos ao segundo principio da
epistemologia da complexidade que pincamos para este estudo: a
ndo linearidade (CAPRA, 1996; DEMO, 2002). Vista como inerente aos
sistemas complexos, entendemos a nao linearidade como
caracteristica constitutiva de tais sistemas e percebemos que ela
pode ser delineada com base em dois elementos: a) uma unidade
complexa nao se restringe a representar a soma de suas partes, de
modo que o produto dessa “soma de partes” & sempre mais
complexo do que uma simples adicao desses elementos; e b) para
aléem de emaranhados, a complexidade nao consiste em um
amalgama de multiplas atividades/processos, tal qual um
processamento de umbanco de dados gigante, mas correfere aalgo
cujo caminho de elaboracdo mostra-seirrepetivel(DEMO, 2002).

E com base nas caracteristicas anteriores que,
concordando com Franco (2011a; 2011b), admitimos a leitura de um
texto como um evento complexo, umavez que o proprio texto é visto
enquanto um evento comunicativo (BEAUGRANDE, 1997) com
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caracteristicas eminentemente complexas; um texto nao é a soma
de suas partes, de seus paragrafos, assim como sua leitura nao é
algolinearmente repetivel, mapeavel’.

Ao refletirmos sobre a nao linearidade, é necessario que a
percebamos como algo intimamente ligado ao modo como
construimos / “organizamos” o conhecimento. Como expde Demo
(2002, p. 136), “reconstruir ndo pode reduzir-se a repor tal qual o que
havia antes. Nao se trata apenas de rearrumar, mas de, sabendo
desarrumar, arrumar de outra forma, de tal sorte que o processo
determina resultados criativos”. Em outros termos, além do trato
produtivo e recursivo com o conhecimento, é a partir do principio da
nao linearidade que compreendemos o fenémeno da criatividade tal
qual o concebemos, como algo proprio da cognicao humana.

Ainda que brevemente, acreditamos que pudemos apontar
como a religacao do saber e a nao linearidade se mostram caras a
concepcao de complexidade apresentada até entao. Tais principios
traduzem-se em implicagoes epistemoldgicas centrais para o
desdobramento do referencial tedrico em que esta amparada nossa
pesquisa. A epistemologia da complexidade seria, portanto, o
caminho compreendido por nés como viavel e adequado ao fazer
cientifico e educacional que, valendo-se do saber dos sujeitos,
possibilitaaconstrugdo do sabercom os sujeitos.

Deslindadas as raizes de nosso fazer investigativo,
apresentamos a sequir as bases teoricas a partir da quais langamos
nosso olhar para o campo de pesquisa. Na sequéncia,
compartilhamos algumas reflexdes sobre cognigao estreitamente
relacionadas a nossa perspectiva investigativa, sequidas de uma
pormenorizagao acerca da biologia do conhecer, proposta por

8. Apontamos nossos achados em Pereira (2017) a guisa de exemplos relativos & nao mapeabilidade plena do
processo leitor.
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Maturana. Compreendemos a visdao maturaniana sobre as
operacdes cognitivas como um aprofundamento epistémico que
contribuira amplamente para o alargamento das consideragdes
postasatéaqui.

2.3Umavisao complexadas ciéncias damente

Situar-nos na complexidade como modo de pensar e de
perceber a realidade em que estamos inseridos implica, além de
uma proposta investigativa distinta do que se convencionou no
ambito do fazer cientifico hegem®onico, uma reflexao que englobe
distintas facetas de nosso objeto de estudo. Dessa forma, ao
langarmo-nos em campo, em busca de vivenciar junto a professores
de Lingua Portuguesa uma proposta de formagao continuada que
atenda aos seus anseios docentes, consideramos ser de suma
importanciaum melhor entendimento de como se ddo os processos
cognitivos que se caracterizam como base para a compreensao da
nossa propria acao pedagdgica, bem como a de nossos
participantes. Conforme mencionado no titulo da presente secao,
trata-se inicialmente de conhecermos como se da o processo de
conhecer, para, a partir dessa ciéncia, pensarmos e propormos,
conjuntamente com os professores, agdes pedagogicas mais
efetivas e adequadas ao contexto de ensino-aprendizagem
vivenciado por eles e seus respectivos estudantes.

Nesse sentido, estruturamos aqui uma reflexao sobre as
ciéncias da cognicao que, a nosso ver, adotam uma perspectiva
teorico-epistemoldgica condizente ao paradigma da complexidade.
Iniciamos nossas consideracOGes a partir da perspectiva
distribucionista de cognicao, trazida por Miguel Nicolelis, para quem
“0 cérebro humano representa um modelo arquetipico de um
sistema complexo” (NICOLELIS, 2011, p. 35). Em alguns de seus
estudos recentes, ao investigar com profundidade o operar do
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cérebro e seus processos de construcao de sentido, Nicolelis
argumenta reiteradamente em favor da concepgao de uma mente
gue opera interpretativamente em relagao ao meio em que se
insere. Essa interpretacao, por sua vez, traz em seu bojo um ponto
de vista que é constituido a partir da relacao corpo e mente que
subjetivamente opera com o meio em que se encontra. Nos termos
doautor,

[...]o ponto de vista préprio do cérebro influencia decisivamente a
maneira pela qual percebemos tanto o mundo exterior como a
imagem de nosso corpo e nosso senso de existir. Dessa forma, a
visao cartesiana de que o cérebro humano interpreta ou decodifica
passivamente sinais gerados no mundo exterior, sem nenhuma
opiniao prévia, prejulgamento ou expectativa vinculados a esse
processo, ndao pode mais resistir a evidéncia experimental
acumulada nas ultimas duas décadas(NICOLELIS, 2011, p. 53).

Parafraseando Nicolelis, partindo dos mais recentes
estudos na neurobiologia, sabemos hoje que 0s processos
cognitivos nao sao um estar passivo de captacao e representacao
do mundo em nossa mente, mas uma interacao que se da,
ativamente, numa relagao entre o eu e 0 mundo, em que o ponto de
vista do observador influencia fortemente a percepgao, de modo a
ser coprodutor daquilo que se entende, conhece. Nesse sentido, a
perspectiva de Nicolelis coaduna-se com a de Maturana (2014),
segundo a qual nao existe um operar cognitivo apartado da
realidade, uma mente exterior a um corpo que processa
informacgoes de forma acontextual, desencarnada. Como podemos
perceber, paraambos, o conhecer se da em contexto, numarelagao
verdadeiramente interativa entre o sujeito observador e a realidade
observada.

Sobaoticade Nicolelis, o cérebrohumano age sempre numa
perspectiva relativistica e interpretativa da realidade, “num
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continuum organico capaz de criar tudo o que somos capazes de ver
e sentir como realidade, incluindo nosso proprio senso de ser e
pensar’(NICOLELIS, 2011, p. 22), ao passo que, para Maturana (2014,
p. 77), "o fendbmeno da cognicdo é necessariamente relativo ao
dominio no qual se observam as coeréncias estruturais que sao
resultantes das histérias de interagdes dos organismos”. A
perspectiva de ambos os neurocientistas nos apresenta uma visao
do conhecer fortemente relacionada a experiéncia, a vivéncia
estreita entre o conhecedor e aquilo que se conhece, estando nessa
relacao, inclusive, o conhecer a n6s mesmos nas dimensoes fisica e
cognitiva. O conhecer a si seria, portanto, o resultado de um intenso
exercicio metacognitivo.

Como pesquisadores que buscam melhor compreender o
processo de ensino-aprendizagem, interessa-nos sobremaneira o
entendimento dos processos cognitivos, por compreendermos que
eles podem nos propiciar uma explicacao coerente sobre a relagao
do processo de aprendizagem de nossos estudantes. Se nossas
praticas tém por finalidade gerar aprendizagem - e nisso
acreditamos fortemente! - julgamos coerente entendermos melhor
como se da esse processo com vistas a adequar da melhor forma
nossaabordagemde ensino.

Até aqui, com Maturana e Nicolelis, vimos que os processos
cognitivos se dao numa perspectiva situada, contextualizada, numa
relacado interativa entre o sujeito e o mundo. Numavisao docenteea
partir do que é exposto pelos autores, podemos inferir que a
proposicao de atividades e/ou o recurso a uma abordagem de
ensino que nao suscite uma real interacao entre o educando e o
objeto do saber possivelmente nao gerard o necessario
engajamento entre o sujeito e a faceta do mundo que se pretende
que ele conheca.
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Trazemos para a discussao uma perspectiva cognitiva que
tem sido classicamente relegada a segundo ou ultimo plano em
muitos estudos das ciéncias da mente: a influéncia das emocgoes na
cognicao humana. Na verdade, para sermos mais coerentes com a
visdo que trazemos para este estudo, em vez de falarmos em
influéncia das emogodes, torna-se mais adequado falarmos em
indissociabilidade entre as emocdes e aquilo que comumente
chamamos de processos cognitivos, de conhecer.

Nos termos de Maturana (2011, p. 129), “se queremos
compreender qualquer atividade humana, devemos atentar para a
emocgao que define o dominio de agdes no qual aquela atividade
acontece e, no processo, aprender a ver quais agoes sao desejadas
naquela emocao”. Posto dessa forma, é-nos perceptivel que a visao
do conhecer proposta por Maturana, diferentemente do que se tém
postulado por outros cientistas da mente, € a de que nao ha cisao
entre sentir e conhecer, entre emocao e razao, haja vista a propria
razao desenvolver-se combase em processos emocionais.

Em nosso empreendimento de conceber a cognicao
estreitamente vinculada a emocao tambéem nos valemos das
consideracgdes de Antonio Damasio, cujos estudos tém se dedicado
a evidenciar, também a partir de investigagcoes de carater
neurobiolodgico, a constituicdo da mente e a confluéncia entre razao
e emocao. Emsuaobra O erro de Descartes, Damasio(2012) mostra-
nos, por meio de casos considerados classicos nos estudos da
neurobiologia, bem como de casos de pacientes que ele mesmo tem
acompanhado nas ultimas décadas, como o componente emocional
esta intimamente relacionado a atividades ditas “puramente”
cognitivas ou racionais, tais como: o planejamento de agdes alongo
prazo, o autocuidado, as decisdes que podem ser vantajosas ou
desvantajosas parasietc.
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A partir de seu ponto de vista, pensarmos e insistirmos em
uma relagao entre mente e corpo, razao e emocao compreendidas
de forma estanque tem sido um problema para a compreensao mais
aprofundada do nosso proprio operar cognoscente. Em seus
termos, “o erro de Descartes é a separacao abissal entre o corpo e a
mente. [...] especificamente: a separagdo das operagdes mais
refinadas da mente, para um lado, e da estrutura e funcionamento
do organismo biolégico, para o outro”(DAMASIO, 2012, p. 219), ao que
acrescentaque:

A separacgao cartesiana pode estar também subjacente ao modo de
pensar de neurocientistas que insistem em que a mente pode ser
perfeitamente explicada em termos de fendbmenos cerebrais,
deixando de lado o resto do organismo e o meio ambiente fisico e
social - e, por conseguinte excluindo o fato de parte do proprio meio
ambiente ser também um produto das agdes anteriores do
organismo(DAMASIO, 2012, p. 220, grifo nosso).

Percebemos que haumaaproximacao entre avisao de como
se compade a cognigao nas perspectivas de Damasio e de Maturana,
especialmente no que diz respeito ao espagco ocupado pelas
emocoes na nossa vivéncia cognoscente no mundo. Entender essa
concepcgao de uma mente situada cujo operar nao divisa de forma
definitiva o componente racional e emocional, mas, ao contrario,
compreende que a emogao esta no bojo da razao, faz muito sentido
para nos, professores que lidamos com corpos e mentes que
pensam e sentem de formatotalmenteimbricada.

Nao estamos advogando aqui que o trabalho do professor
deva ser o de cuidar da mente dos alunos como se fosse
profissionalmente preparado para esse fim. Entretanto, advogamos
em torno da sensibilidade docente, que é capaz de observar e
interagir com seu aluno em sua inteireza, que nao “da aula no vacuo
da realidade social e emocional” e, portanto, compreende que sua
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abordagem docente pode e, a nosso ver, deve levar em
consideragao a dimensao do afeto, do emocionar, haja vista
compreendermos que essas dimensdes estdao estreitamente
ligadasaaprendizagem.

Essa relacado €, inclusive, empiricamente percebida pelos
professores que se permitem envolver-se genuinamente com o ato
de educar, ndo sendo necessariamente uma novidade. A novidade
aqui residira, talvez, em partirmos para uma reflexao pautada nas
ciéncias da cognicao a esse respeito, com vistas a fundamentar
cientificamente aquilo que compreendemos fazer sentido a nossa
acaodocente.

Acreditamos ainda que desenvolver junto aos professores
participantes essa visao acerca da cognicao se relaciona também
ao principio da religacao do pensamento proposta por Morin (2016),
nao no sentido de juntar as coisas como se elas nao tivessem suas
particularidades, mas com o intuito de nao separar forcosamente o
inseparavel.

Em nossa proxima subsecao, buscamos aprofundar essa
introducao sobre a perspectiva de cognicao que trazemos para
nossa investigacao por meio de uma apresentacgao geral da biologia
do conhecer.

2.3.1 Abiologiado conhecer

Na subsecao anterior, tratamos rapidamente de realizar
uma apresentacao geral sobre o conceito de cognicao que trazemos
para este estudo, especialmente por meio da aproximacao entre a
perspectiva distribucionista de Nicolelis (2011) e a visao situada de
Maturana(2014). Compartilhamos também a compreensao da inter-

52



Conhecendo o conhecer: complexidade, cogni¢do e producdo de sentido

relacao entre a razao e a emocao, por meio dos pontos de vista de
Damasio (2012) e Maturana (2001, 2011). Objetivamos nesta
subsecao, a partir das bases gerais ja comentadas, aprofundar a
visdo maturaniana sobre a cognicao por meio de sua proposta
teoricadenominadabiologiado conhecer.

Iniciada por Humberto Maturana na década de 1970 e
aprofundada em conjunto com seu discipulo Francisco Varela, a
biologia do conhecer nasce fortemente inspirada nos postulados da
cibernética de segunda ordem, especialmente a partir das
contribuicdes de von Foerster (PELLANDA, 2009). Para Magro e
Paredes (2001, p. 13), a biologia do conhecer caracteriza-se como
“uma explicacao do que € o viver e, a0 mesmo tempo, uma
explicacao da fenomenologia observada no constante vir-a-ser dos
seresvivosnodominio de suaexisténcia”.

Nesse sentido, ao retomarmos o principal contributo de von
Foerster aos estudos da Cibernética - a inclusao do observador no
processo de observar - compreenderemos o motivo de a proposta
de Maturana (2001) enfatizar reiteradamente o entendimento de
dois aforismos como centrais a sua perspectiva epistemoldgica,
quais sejam: a) viver é conhecer, conhecer é viver; b) tudo o que é
dito é dito por alguém. O entendimento e a assungao dessas
maximas é essencial a compreensao de alguns dos principios que
compdem a proposta de Maturana e Varela (1995). Tais principios
ensejam uma nova visao do conhecimento e, por conseguinte, uma
novalidacom ofazer cientifico.

Dadaacomplexidade do que se prop0e a partir dabiologiado
conhecer, é-nos dificil estabelecer hierarquias conceituais acerca
dos principios que nela se apresentam, especialmente pela forma
recursiva a partir da qual se constituem. Desse modo, em nossa
tentativa de didatizar as lentes tedricas com que adentramos o
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campo de pesquisa, anunciamos que os enfoques teoricos que aqui
passaremos a apresentar nao se constituem em um caminho linear
sobre essa concepcao tedrica. Ao contrario, acreditamos que tais
elementos estdo dispostos de forma intercomplementar, nao
hierarquizada, ndo linear e com vistas a formar um todo teérico cuja
compartimentalizacao se da por fins eminentemente didaticos.
Cumpre ainda esclarecer que o construto teorico de Maturana vale-
se de uma perspectiva biologizante muito natural a sua area de
formacao/atuacao, de modo que buscamos, na medida do possivel,
relacionar tais conceitos a uma perspectiva cientifica mais
aproximada ao campo da linguistica e da educacao, nossa seara
académica, fazendo o possivel para, contudo, nao macularmos as
proposi¢oesoriginaisdoautor.

Iniciemos, pois, pelo entendimento do que Maturana (2014)
concebe por sistema autopoiético. A partir da biologia do conhecer,
0S seres vivos sao concebidos como sistemas autopoiéticos, o que
representa admitirmos que eles se apresentam na natureza
estruturalmente fechados a informagao, enquanto elementos
dotados de sistema nervoso, mas abertos a troca de energia com o
meio circundante a partir de perturbagdes mutuas, cujo carater
recursivo contribui para a autoproducao por meio de uma
permanente busca por estabilizagdo (MATURANA; VARELA, 1995).
RecorremosaFiguralparasintetizar essadescricao.

Figura 1- O sistema vivo em seu meio

Fonte: Maturana (2014, p. 71).
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Neste ponto, ja podemos vislumbrar uma perspectiva
bastante inovadora no que diz respeito ao sistema nervoso,
comumente concebido como um sistema aberto que “capta” o meio
circundante a partir dainteracao diretaentre o sujeito e o meio. Com
base na biologia do conhecer, entendemos o sistema nervoso como
algo que interage com o meio externo, pelo qual é perturbado, a
partirde um conjunto de correlagéesinternas entre o servivo easua
relacdo com meio em que esta inserido, e nao numa perspectiva de
relacaodiretaentre o sereomeio.

A essa caracteristica de “fechamento”do servivo emrelacao
ao meio circundante, da-se o nome de clausura operacional, um dos
principios da biologia do conhecer. A partir da concepgao de
clausura operacional dos seres vivos, em que concebemos que "o
sistema nervoso funciona como uma rede fechada de mudancas de
relacoes de atividades entre seus componentes” (MATURANA;
VARELA, 1995, p. 193), € que podemos explicar - e entender - melhor
arelacao estabelecida entre o homem e o0 meio, entre o homem e o
homem como algo que se materializa a partir de acoplamentos
estruturais/sociais.

Uma vez que concebemos o ser vivo enquanto unidade
estruturalmente fechada, mas aberta a troca de energia, é
necessario compreendermos que esse processo de troca de
energia se da exatamente a partir da interagao entre ser vivo e meio
circundante / servivo e ser vivo. Tal processo interativo ocorre por
meio de acoplamentos estruturais, eventos em que “a estrutura do
meio apenas desencadeia as mudancas estruturais das unidades
autopoiéticas (nao as determina nem informa), e vice-versa para o
meio”(MATURANA; VARELA, 1995, p. 113).

A partir dessa perspectiva, que tanto pode ocorrer com o
meio como com outro ser vivo coespecifico - o que se entende por
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acoplamento social - passamos a compreender que nao existe, do
ponto de vista cognitivo, a insergao de um ser vivo em outro, mas
uma sensibilizagao mutua, um acoplamento, cujo processo
entendido como troca de energia tende a produzir reorganizagoes
para um e para outro. E por isso que admitimos que estamos em
constante interagdo com o meio, mas preservando nossa propria
organizacao biologica. A Figura 2 propoe-se a sintetizar o conceito
de acoplamento estrutural.

Figura 2 - O sistema vivo em acoplamento estrutural

Fonte: Maturana e Varela (1995, p. 112).

Do ponto de vista da cognicao, ocorre algo muito similar. A
partir da assuncao de que somos sistemas organizacionalmente
fechados, recursivos e autoprodutores, dotados de clausura
operacional e que interagimos com 0 meio e com outros seres vivos
a partir de acoplamentos que se ddo no nosso processo historico de
viver, compreendemos que o0 proprio ato de viver e conhecer se da
narelagaointersubjetiva, portanto, como outro.

Dessa forma, transportando-nos para o campo da
aprendizagem, percebemos que o proprio ato de aprender se da na
interacdo com o outro, com o mundo externo, sempre por
intermeédio/a partir da nossa propria interagao subjetiva com o
mundo, pois, a partir da biologia do conhecer, como nos diz Pellanda
(2009, p. 43),“conhecer é sempre umaconexao”.
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Em outros termos e numa perspectiva eminentemente
educacional, podemos admitir que a nossa lida com o saber nao
poderajamais ser dar numarelagao objetiva, de apreensao diretado
mundo extramental e da realidade. Nossa clausura operacional
condiciona-nos a apreender a realidade a partir de nosso proprio
paradigma vivencial, ou seja, do histérico de nossas relagoes de
acoplamento. Some-se a isso o fato de que, ainda devido a
autopoiesis, nossa relacao com o conhecimento nunca sera de
transmissao, mas de construcao. Tal construcao seria coletiva, uma
vez que a aprendizagem se da na conexao, por meio do nosso
histérico de acoplamentos estruturais/sociais; pari passu uma
construcao que se da na e pela linguagem, que é nossa forma de
estar e agir no mundo. Por meio da Figura 3, buscamos ilustrar essa
relacdo entre o ser vivo/organismo, seu sistema nervoso em
clausura operacional e 0s acoplamentos estruturais/sociais com o
meio e/ou com seus coespecificos.

Figura 3 - 0 organismo e seu sistema nervoso em sua clausura
operacional e em acoplamento estrutural

Fonte: Adaptado de Maturana (2014, p. 132).
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EnquantoaFigura2 exemplifica o processo de acoplamento
estrutural entre seres vivos distintos, por meio da Figura 3,
observamos esse processo de acoplamento adicionado do
detalhamento de que, no interior do organismo e em clausura
operacional, encontra-se seu sistemanervoso.

Buscamos sumarizar, por meio da Figura 4, os principios da
biologia do conhecer até aqui discutidos, 0s quais associamos ao
primeiro dos aforismos que circunscreve a proposta de Maturana e
Varela: viver é conhecer.

Figura 4 - Sintese dos principios da biologia do conhecer
presentes no aforismo Viver é conhecer

Autopoiese
Clausura
operacional

Acoplamento
estrutural

¥

Viver é conhecer

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Como percebido até aqui, a biologia do conhecer leva-nos a
reflexdes que estao inscritas no escopo de como se da o processo
de conhecer o conhecer, o qual nao podemos acessar senao pela
linguagem, ao compreendermos que “a linguagem permite a quem
opera nela descrever-se a si mesmo e as suas circunstancias”
(MATURANA; VARELA, 1995, p. 233).

Isso posto, percebamos que, para a biologia do conhecer, a
linguagem € o proprio lécus de existéncia do ser vivo, sendo este um
principio constitutivo do proprio ato de viver e, por conseguinte, do
conhecer. Podemos admitir que o ser vivo é na linguagem; ela o
constitui, havendo, portanto, uma relacao intricada entre
linguagem, conhecimento e vida. Tendo isso em mente, é
importante reconhecermos que, nessa perspectiva, “a linguagem
nao esta no cérebro ou no sistema nervoso, mas sim no dominio das
coeréncias mutuas entre os organismos’(MATURANA, 2014, p. 77).

Neste ponto, julgamos esclarecedor o entendimento de que
esse operar na linguagem encerra sobre si uma relagao de
recursividade prépria da relacao linguajeira, e nao de repeticao.
Compreendemos, com base em Maturana (2001), a recursividade
como o resultado do resultado de operagoes, que, por isso mesmo,
serdo sempre distintos uns dos outros. Deste modo, podemos
entender que estar na linguagem em colaboragao com outrem
caracteriza-se porumarelagaointerativaintersubjetivaad infinitum
mediadanae pelalinguagem.

Os conceitos ultimos de linguagem, recursividade e
interagcao levam-nos a um outro principio caro a biologia do
conhecer: o entendimento de que é impossivel o acesso direto e
objetivo a realidade. Assim, toda e qualquer objetividade
empreendida, a partir dessa perspectiva tedérica, sera sempre uma
objetividade entre parénteses.
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Nesse sentido, sequindo o que nos propde Maturana, “a
objetividade entre parénteses nao significa subjetividade, significa
apenas ‘assumo que nao posso fazer referéncia a entidades
independentes de mim para construir meu explicar” (MATURANA,
2001, p. 35, grifo do autor), de modo que se admite que “arealidade é
sempre um argumento explicativo. [...] [Uma vez que,] na
objetividade entre parénteses, ha tantas realidades quantos
dominios explicativos, todaslegitimas”"(MATURANA, 2001, p. 38).

De forma a coadunar-se com essa perspectiva, trazemos o
entendimento de Morin (2013, p. 56), para quem “as teorias
cientificas nao sao o reflexo puro e simples das realidades objetivas,
mas coprodutos das estruturas do espirito humano e das condigdes
socioculturais do conhecimento’, bem como o pensamento de
Demo (2002, p. 47): como nao podemos ver a realidade de foraou de
cima, o que vemos de dentro nunca sera suficiente para exararmos
qualquer palavrafinal.

Numa perspectiva filosofico-epistemologica, ambos os
teoricos, Morin e Demo, mostram-nos a impossibilidade de acesso
direto ao real, o oposto ao que uma perspectiva cientifica
eminentemente cartesiana poderia sugerir. De acordo com Demo
(2002), Morin(2013), Maturana e Varela(1995), apreendemos o mundo
a nossa volta a partir de correlacoes realizadas primeiramente por
nés mesmos, de modo que, inclusive, o fazer cientifico esteja
pautado numa relagcao de como percebemos o mundo, ou seja, nao
ha como excluir o sujeito observador da realidade observada, uma
vez que o proprio observar coproduz arealidade.

E importante, nesse ponto, trazermos para esta discussao o
principio da contabilidade légica. A partir desse principio, segundo
Maturana e Varela (1995, p. 165), “como observadores, podemos ver
uma unidade de dominios diferentes, dependendo das distingdes
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que fizermos”, de maneira que nao haveria uma verdade absoluta
dada a priori, mas uma percepcao da realidade que se da a partir do
historico de acoplamentos do sujeito.

Para o entendimento e assungao dessa realidade, ha que se
sopesar as perspectivas extremas a partir da observacao de um
contexto mais abrangente de cada situacao, justamente para que
nao caiamos em quaisquer uma das perspectivas extremas de
relacao entre sujeito e realidade, como o representacionismo ou o
relativismo absoluto.

Desse modo, podemos admitir que “os seres humanos nao
tém, portanto, acesso ao seu préprio campo cognoscitivo a partir'de
fora’ desse campo” (MATURANA; VARELA, 1995, p. 33, grifo dos
autores). Tudo o que ¢ acessado pelo humano é realizado por meio
de uma operacao linguistica entre ele e a realidade circundante.
Assim, “nés, seres humanos, existimos como observadores na
linguagem, e quaisquer distincdes que fagamos sao operacdes na
linguagem, em conformidade com as circunstancias que surgiram
em nos na linguagem” (MATURANA, 2001, p. 131), observando-se a
pertinéncia de uma contabilidade logica que se situa entre os
extremos da representacao e da relativizagao, o que nos remete
invariavelmente ao segundo aforismo central dessa perspectiva
epistemolodgica: tudo o que é dito é dito poralguém. AFigurabbusca
sistematizar os pontos supramencionados.

61



Figura 5 - Sintese dos principios da biologia do conhecer
presentes no aforismo Tudo o que é dito é dito por alguém

Objetividade
entre

BB parénteses

Objetoc
Linguagem

Contabiliadade
légica

\

Tudo o que é dito é dito por alguém

Fonte: Elaborada pelo autor.

Compreendendo mais amiude que viver € conhecer e que
tudo o que ¢é dito é dito por alguém, e entendendo, por consequinte,
que "o sistema nervoso opera segundo uma dindmica que se
estabeleceu no viver e, nesse caso, no viver na linguagem”
(MATURANA, 2014, p. 135), buscamos, na proxima subsecao,
estreitar a discussao entre cognicao e linguagem por meio de
reflexdes acerca da sociocognicao, relacionando algumas
implicagdes oriundas dessainterlocugao com o fazer docente.

2.4 ASociocognicao

Elemento basilar desta investigacao, a sociocognicao
apresenta-se para n6s como um caminho coerente tanto com os
nossos objetivos de pesquisa quanto com os pressupostos teéricos
mais gerais em que se inscreve este texto: a epistemologia da
complexidade.

62



Conhecendo o conhecer: complexidade, cogni¢do e producdo de sentido

Iniciamos por dizer que, diferentemente do que se poderia
esperar, nao se trata ainda de um programa de investigacao
claramente definido e maduro, mas de uma agenda de pesquisa
ascendente no ramos de estudos da Linguistica de base cognitiva
(KOCH; CUNHA-LIMA, 2011) que muito tem contribuido para estudos
dessa disciplina, trazendo, para dentro do bojo dessas pesquisas, 0
pressuposto geral basico de que o conhecimento é construido
coletivamente a partir de uma relacdo entre o sujeito e mundo, que
leva em consideragcao uma perspectiva de mente corporificada,
prescindindo de uma visao representacionista da linguagem. Sob
essa Otica, os sentidos também passariam a ser
intersubjetivamente construidos e negociados (SALOMAQ, 1997,
1999, 2003; MARCUSCHI, 2007; KOCH; CUNHA-LIMA, 2011; KOCH,
2005).

Isso posto, acreditamos que seja possivel perceberarelagao
de continuidade/aprofundamento tedrico que nos propomos a dar
como sequéncia as reflexdes sobre cognigao trazidas
anteriormente. O diferencial que acreditamos alcancar por meio dos
estudos da sociocognigao instaura-se no ambito de uma reflexao
sobre nosso modelo cognitivo com foco em principios teoéricos
intimamente relacionados a linguagem. Buscamos, ainda nesta
subsecao, iniciar uma relacao mais clara entre a concepcao de
cognicao e a relagao ensino-aprendizagem de lingua adotadas por
nés. Compreendemos a sociocognicao como a ponte que liga
adequadamente esses dois elementos ou mesmo como uma
plataforma multicéntrica e multinivel, haja vistaa metafora da ponte
representar uma perspectiva estatica que nao condiz com a
abordagem teorica a qual nos propomos. Passamos, pois, a
apresentacao de principios gerais da sociocognicao, com vistas a
compartilharumavisao panoramica desse conceito.
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2.4.1 Principios gerais da sociocognicao

Em meados da década de 50, iniciava-se o declinio da visao
behaviorista, que entende o homem como um ser cujas agdes
comportamentais estao pautadas em uma perspectiva de estimulo
e resposta, sendo a mente entendida como uma caixa-preta
inacessivel. Tal declinio iniciou-se a partir da retomada de uma
crescente curiosidade de cientistas da época: conhecer melhor
como a mente humana e 0s processos cognitivos poderiam ser
cientificamente explicados, tendo Gardner (1984) e Pinker (1997)
como alguns dos entusiastas dessa nova forma de se estudar a
mente(KOCH; CUNHA-LIMA, 2011).

A partir dai, muitos pesquisadores dedicados a linguistica
cognitiva passaram a investigar temas variados oriundos dos mais
distintos dominios tedricos da linguistica. No interior desses
dominios, um grupo crescente tem se dedicado ao entendimento de
como a dimensao social, ao ser levada para o bojo das relacdes de
cognicao, tem influenciado positivamente os achados cientificos
especialmente a partir de uma concepcgao de lingua/linguagem
enquanto mecanismo proprio da interagcao humana. Desta forma, a
sociocognicao esta presente nos estudos da cognigao, mas nao faz
parte de um ramo de estudos especifico, podendo, na verdade,
constar emtoda e qualquer pesquisa dessavertente, desde que nela
se leve em conta o sujeito encarnado num processo corporificado
para a construcao do sentido decorrente do fazer linguistico
(SALOMAQ, 1999).

Ha que se admitir entdo, na sociocognicao, a nao exclusao
do sujeito (SALOMAQ, 1999), ainda que o prego a ser pago por isso
seja a nao existéncia de uma precisao absoluta que, na verdade, no
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ambito da linguagem, ha quem defenda nunca ter existido®. De fato,
ao entendermos o conhecimento com o produto de uma construgao
humana, de um observador que esta imerso no processo de
observar (MATURANA, 2014), essa dita precisdo absoluta, em
qualquer que sejaoramo da ciéncia, sempre se colocard emfavorde
um acordo provisorio cujas bases podem, a todo momento, ser
reconfiguradas e novamente circunstanciadas, desde que haja
consenso entre os interactantes dos diversos dominios cognitivos
(MATURANA, 2014).

Ja neste ponto, podemos perceber que a sociocognicao se
aproxima da epistemologia da complexidade, nao apenas a partir da
visdo de Maturana, mas também da perspectiva de Morin (2013, p.
54-55), quando este nos diz que “todo conhecimento objetivo
comporta um conhecimento subjetivo, uma mente que filtra e
traduz as mensagens do mundo exterior’, de modo a alertar-nos que
0 paradigma vigente da relagao do homem ocidental com o saber
nos incapacita a restituicdo do saber as mentes individuais em
funcao desse afastamento do sujeito cognoscente do interior e da
emergénciado processo cognitivo(MORIN, 2013).

Voltando-nos ao fenémeno da exclusao do sujeito, julgamos
pertinente acrescentar a relagao que se estabelece entre o sujeito
cognoscente e a existéncia de uma mente corporificada(embodied)
que, como diria Marcuschi (2007, p. 134), “serve de base para que se
dé a desejada e necessaria comensurabilidade entre as linguas e o0s
individuos que asusam”.

9. Para que se fosse obtida essa dita precisao, no @mbito da linguagem, mostrou-se necessario o recurso a exclusao
do sujeito, tendo como exemplos classicos a anélise da linguagem como um processo social desencarnado, a partir
do estruturalismo saussureano e, de lado diametralmente oposto, uma perspectiva da existéncia de um potencial
cognitivo inacessivel a experiéncia, portanto também socialmente desencarnado a partir do gerativismo
chomskyano(SALOMAGQ, 1999).
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Dessa forma, para a agenda de estudos da sociocognicao a
cisdo mente/corpo, sujeito/objeto, tao cara a visao cartesiana de
trato como conhecimento, € algo que nao pode serconcebido, o que
novamente a aproxima do paradigma do conhecimento pautado nas
relacoes de complexidade, para o qual a objetividade absoluta é algo
inalcancavel, como vimos anteriormente.

Sobre a nao separacao entre mente e corpo ou a existéncia de uma
cognicao nao situada, Margarida Salomao atesta que:

[...]ndohacesuraentre linguagem e mundo. O realismo cognitivista
(ndo-metafisico) reconhece que o mundo existe e que a mente é
inseparavel do mundo, em sua materialidade e em sua historia: de
fato, amente é parte do mundo e, nesta condicdo, ndo o representa,
mas atua nele, e o transforma ao transformar-se. Por isso, nesta
perspectiva, é impossivel conceber a verdade como
transcendéncia ou aliberdade como autonomia da situagcao em que
acognicao se produz(SALOMAQ, 2003, p. 83, grifo daautora).

Para um melhor entendimento do que caracteriza a
sociocognicao em seus principios basicos, trazemos mais duas
proposicoes de Salomao (1999) que nos ajudardo a ter uma ideia
ainda mais clara dessa perspectiva de concepgao da linguagem,
suas implicaturas e consequentes desdobramentos para as
concepcgoes tedrico-metodoldgicos que passamos a assumir, sao
elas: aescassezdo significante e asemiologizacao do contexto.

O principio da escassez do significante diz-nos que o sentido
de um signo linguistico nao esta dado a priori por uma relacao de
correspondéncia univoca e inquestionavel. Pelo contrario, o sentido
ou o significado linguistico é algo construido na e pela linguagem a
partirdasrelacées que seinstauramdiscursivamente.

Marcuschi, por sua vez, apesar de nao trabalhar com a
terminologia empregada por Salomao, mostra-nos em reiterados
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textos o principio da escassez do significante ao evidenciar, por
exemplo, que “nao ha umarelagao direta entre linguagem e mundo e
sim um trabalho social designando o mundo por um sistema
simbdlico cuja semantica vai se construindo situadamente”
(MARCUSCHI, 2007, p. 138). Ambos os pesquisadores demarcam,
dessaforma, claramente, sua opcao pela concepgao sociocognitiva
delingua.

Em continuidade, passemos ao principio da semiologizacao
do contexto (SALOMAO, 1999). Com base nele, Salomao (1999, p. 69)
apregoa a necessidade de que “se repudie a distingado entre
linguagem e contexto como elementos estanques”’, ao passo que
enfatiza a coeréncia de se conceber o contexto como elemento
textual composto por “instrucdes, pistas, sinais, que podem ou nao
ocupar centro daatengao comunicativa’(p. 69).

De acordo com a perspectiva de Salomao (1997, 1999), a
centralidade da discussao entre texto e contexto nao deve recair na
buscaincessante, e porvezesingléria, da delimitacao precisa de até
onde vai o texto e onde se inicia o contexto. Mais producente seria
atentarmos para o seguinte questionamento: quais os efeitos de
sentido decorrentes das relacdes contextuais presentes no
discurso? Para a linguista, “seja qual for o status ontologico que
atribuamos ainformacao focada, € sempre de semiose que se trata
quando geramos configuragdes cognitivas”(SALOMAQ, 1999, p. 71).

A partir dos principios recem-apresentados, compreende-
se que a concepcao de lingua pautada na sociocognicao apresenta-
se distante de ser entendida como algo linear, previsivel, estatico,
mas como elemento biopsicossocial vivo e multifacetado.3
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Deste modo, nesse mar de possiblidades de sentidosem que
podemos perceber a sociocognicao, algo ha que ser ressaltado, e
este é o principio da coeréncia, que encontramos em Marcuschi
(2007), com base em Davidson (2001). E a partir do principio da
coeréncia, também chamado por teoria coerencial da verdade, que
vamos entender de forma mais claracomo se concebe anegociagao
de sentidos no ambito dalinguagem.

Segundo Marcuschi (2007, p. 130), tal teoria “faz equivaler a
verdade de um enunciado a sua coeréncia com outras crencas”. De
modo que:

[...] as crengas nao sao individuais ou simples fruto de uma
intersubjetividade privada, mas de uma comunidade de mentes.[...]
As pessoas concordam intersubjetivamente porque classificam e
organizam o mundo de forma parecida quando vivem na mesma
cultura. Assim, o conhecimento objetivo, averdade, a categorizagao
etc. surgem como fruto de uma triangulagao entre dois individuos e
o mundo, sem a necessidade de uma relacao direta da mente com o
mundo, e sim a coeréncia de crencas na relagdo com o mundo
(MARCUSCHI, 2007, p. 131).

Percebamos, de acordo com Marcuschi, que a coeréncia se
da exatamente a partir daquilo que construimos
intersubjetivamente, portanto sociocognitivamente, de modo que
nao hauma verdade absoluta discreta e objetivamente dada, pronta
para ser resgatada pela mente humana e cristalinamente decifravel
por meio de uma linguagem representacionista. Ha, sim, uma
objetividade® perceptivel pelo homem enquanto ser social cuja
forma de a alcancar se da por meio de uma traducao interna do
préprio homem para a producao de um sentido cuja coeréncia esta
pautada em todo um construto social, interpessoal de crencas. Nos
termos de Davidson (2001, p. 219, tradugao nossa),

10. A qual Davidson(2001. p. 209)denomina‘mundo natural”.

68



Conhecendo o conhecer: complexidade, cogni¢do e producdo de sentido

[...] nosso conhecimento proposicional tem sua base ndo no
impessoal, mas no interpessoal. Assim, quando olhamos para o
mundo natural que compartilhamos com os outros, ndo perdemos o
contato conosco, mas reconhecemos pertencer a uma sociedade
de mentes.

0 fato de pertencermos a essa sociedade de mentes
apontada por Davidson reforca a tese de que o conhecimento nao
esté posto pura e simplesmente no mundo fisico, tampouco reside
numa pretensa mente individual (perspectiva gerativista); ele é
produto de uma rede cognitiva cujo saber esta “inscrito” nessa
sociedade de mentes, o que Koch(2005)denominaria por cultura, ao
estabelecerarelagaointrinsecaentre cognicao e cultura.

Cumpre retomarmos o conceito de “traducdo interna”
apresentado antes no sentido de associa-lo ao que Maturana e
Varela (1995) propéem quando nos falam de correlagao interna, que
serve de base ao entendimento dos aspectos de conduta dos seres
vivos.

Entendemos a correlacao interna como a forma a partir da
qual os seres vivos interagem com o meio ou mundo natural. Essa
interacao nunca se da de forma direta, ha que se realizar um
processo interno de correlacao no ambito do nosso sistema
cognitivo para que percebamos e interajamos com o meio, de modo
que cada ser, ainda que pertencente a uma mesma sociedade de
mentes e participante do mesmo mundo natural, apreenda de forma
singular os estimulos multiplos que passam a influenciar sua
condutasocial.

Aqui, chamamos a atencao do leitor para uma afirmacao
que, por mais que possa parecer 6bvia, jugamos interessante de se
demarcar especialmente no calor das discussbes sobre a nossa
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relacao social com o nosso entorno e a sociedade de mentes de que
fazemos parte: o mundo extramental existe! Assumir a
epistemologia da complexidade, compreender que nossa cognicao
¢ produto de nossa percepgao eminentemente situada e
coconstruida, nao correfere a negacao da existéncia de um mundo
per se, mas ao entendimento de base construcionista de que a
realidade se manifesta a partir da experiéncia do sujeito (SALOMAO,
1999)concebendo que “todos os objetos de nosso conhecimento séo
produzidos no discurso, embora nao se achem confinados ao
discurso e possam ser intersubjetivamente comunicados”
(MARCUSCHI, 2007, p. 142).

Aestaalturae combasenosconceitose principios até entao
apresentados, acreditamos que algo ja deva ter ficado bastante
saliente no que se refere a sociocognigao: trata-se de uma agenda
de estudos da cognicao humana pautada em concepgoes
linguisticas que nos apresentaaconstrucao do conhecimento como
algo discursivo, portanto, dialdgico, intersubjetivo. Ter isso em
mente, enquanto professores de lingua, certamente nos conduzirada
um trabalho pedagdgico muito mais aproximado as reais
necessidades de aprendizagem dos nossos jovens, especialmente
no contexto educacional que se desenha para o século XXI.

Retomando rapidamente o que expusemos até aqui,
julgamos pertinente a apresentagao imagética dos conceitos
apresentados, de modo a entendermos como se dé sua relacao
interconstitutiva.
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Figura 6 - A sociocognigao e seus principios tedricos
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Sociocognicao
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Dando sequéncia a este breve excurso sobre a
sociocognicao, julgamos oportuno evidenciar uma relagao
existente entre ela e parte do que se refere a area de Linguagens/
Linguagens e Codigos no ambito da Base Nacional Comum
Curricular-BNCC.

Na BNCC, que tem por objetivo principal tracar bases
minimas para a composicao dos curriculos dos sistemas e redes de
ensino em ambito nacional com vistas a equidade educacional, ha
uma recorrente proposicao de que a linguagem seja utilizada como
meio de acesso, disseminacao e producao do conhecimento de
formacritica, ética e reflexiva pelo aluno daeducagao basica".

11. Podemos citar como exemplo a competéncia geral de n25: “Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informagao e comunicagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais(incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.”(BRASIL, 2018, p. 9).

71



No que tange especificamente a drea de Linguagens(Ensino
Fundamental)/ Linguagens e Coédigos (Ensino Médio), podemos
apresentar como exemplo de uma influéncia da sociocognicao a
existéncia dos chamados campos de atuacdo como eixo
organizador das praticas de linguagem, cujos fins sdo apresentados
como eminentemente contextualizadores a essas praticas
sociais/pedagogicas.

Temos plena consciéncia de que essa proposicao nao é de
todo inédita, os Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN, na
década de 90, falavam-nos da necessidade de estimulo a éticae a
criticidade na escola, especialmente em relacao ao manejo com a
linguagem. Ja no inicio dos anos 2000, podemos dizer algo similar
relativo a producao do conhecimento, uma vez que nesses
documentos estava mais relacionada diretamente ao fazer do
professor, conforme podemos ver nos PCN+(BRASIL, 2002).

Isso nos deixa em posicao ainda mais confortavel, porque
nosso intento nao é, sob hipotese, atestar algum nivel de
originalidade no sentido de levar a escola o impensavel, o nunca
cogitado. Interessa-nos, em conjunto com os professores, construir
bases teoricas solidas que possam subsidiar agoes pedagogicas
legitimas e autorais que favorecam ao desenvolvimento linguistico
dos educandos pautadas numa relacao francamente dialogica,
intersubjetiva.

Se osdocumentos que orientam anossa educacgao jatrazem
essa perspectiva em seu bojo ha um certo tempo, ainda que em
medida nao idéntica a que ora delineamos, isso apenas reforca a
legitimidade e pertinéncia dessa proposta teorica que, como dito na
introducao desta pesquisa, nasce de uma preocupagao genuina
com o fazer docente e com a formacao dos jovens, especialmente o
fazerdocente eaformacao dosjovens por meio dalinguagem.
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Na sequéncia, estabelecemos uma breve discussao em que
buscamos inter-relacionar de forma mais explicita, no campo da
aprendizagem, o que temos dito até aqui sobre a epistemologia da
complexidade e ahipotese sociocognitiva dalinguagem.

2.5 A complexidade e o processo de ensino-aprendizagem

Comyvistasatornar mais claraarelacao estabelecidaentrea
epistemologia da complexidade e o processo de ensino-
aprendizagem, passamos a considerar algumas proposicoes
teoricas que se mostram alinhadas a concepcao pedagoégica que
serve de base a nossa investigacao. Desse modo, esta subsecao
objetiva realizar, na medida do possivel, a ponte entre as
proposicoes teoricas gerais da epistemologia da complexidade e da
sociocognigcao, apresentadas anteriormente, e algumas
proposicoes teoricas do campo da educacao e da linguistica que, a
nosso ver, estao intimamente relacionadas a essa nova perspectiva
epistemoldgica.

A quisa de abertura para essa discussao, compartilhamos o
pensamento de Pacheco(2019), para quem averdadeirainovagao na
educacao consiste em um compromisso ético do professor com o
fazer docente. Nos termos do autor, “0 que caracteriza uma
inovacao educacional € essencialmente garantir a todos o direito a
educacao’(PACHECO, 2019, p. 51).

E possivel que, a partir da assercdo, passemos a nos
questionar sobre qual arelacao entre o direito universal a educacao
eacomplexidade. Explicamos-lhes.

Se admitimos ha pouco, com Maturana e Varela (1995), que
viver é conhecer e compreendemos que 0 processo de conhecer
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pressupOe, em alguma instancia, a aprendizagem, entao, enquanto
professores, entendemos que € natural ao ser humano, estrutura
autopoiética, portanto complexa, estar “fadado” a aprendizagem,
pois, de outro modo, nao havera vida. Em resumo: enquanto
estamos vivos, estamos em constante estado de aprendizagem,
todosnos.

Desse modo, o que Pacheco (2019) nos diz ndo é senao que
nés, professores, temos o compromisso ético de favorecer a
aprendizagem de todos os nossos estudantes sempre e que a
aprendizagem de todos os estudantes € compromisso ético do
docente. Ter isso em mente como algo irrefutavel e que deve ser
buscado, por si s, ja se caracteriza uma grande reviravolta - ou
inovacao, nos termos de Pacheco -acerca davisao, que ainda hoje é
amplamente aceita, de educacao como algo proprio aos

“escolhidos™.

Essa visao de uma educacao excludente nega frontalmente
0 que temos dito até aqui, de modo que este € um ponto que a
epistemologiadacomplexidade ndao nos permite conceber.

A assuncao do sistema cognitivo composto a partir de uma
clausura operacional ja nos deixa explicito que é impossivel, como
dizia Paulo Freire(2016), a existéncia de uma educagdo bancaria, em
que o sujeito Adeposita conhecimento namente do sujeito B.

A epistemologia da complexidade nos diz exatamente que
sujeito A e sujeito B, por meio de acoplamentos estruturais, trocam
energia, sensibilizam-se mutuamente, e, a partir disso,

12. Para nos o cidad&o, professor ou ndo, que nao se escandaliza com o fenémeno do analfabetismo escolar (MAIA,
2006), ou com a ainda elevada taxa de reprovagao e distorgao idade-série ao longo da educag&o basica brasileira
(COSTA; BARTHOLO, 2014), ou mesmo com a elevada evasao escolar em nossas escolas, acentuada pela pandemia
(SOUZA; PEREIRA; RANKE, 2020), ainda que nao declare com todas as letras, considera, sim, a educagéo algo
proprioaos escolhidos.
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reorganizam-se cognitivamente, inclusive. E, em suma, o que
fazemos em nossas salas de aula: nao adentramos a mente dos
nossos alunos, mas, por meio de estratégias pedagogicas que
podem ter maior ou menor impacto em suas condi¢ces de
aprendizagem, trocamos energia com eles e nos reorganizamos
mutuamente. Ao fim de uma aula, sob uma perspectiva
sociocognitiva, professor e estudantes ndao sao mais 0s mesmos.

Essa reflexao sobre transferéncia de conhecimento versus
construcao do conhecimento acaba porlevar-nos aoutras reflexdes
pedagdgicas para as quais a epistemologia da complexidade traz
boas contribuicoes. Dentre elas, apontamos a relagao entre
avaliacao e aprendizagem.

A partir desse binémio, poderiamos, enquanto professores,
perguntarmo-nos, por exemplo, o porqué de hoje os estudantes,
aparentemente, nao terem o mesmo “dominio do conhecimento”
que se tinha ha alguns anos. Esta é, na verdade, uma indagacao
bastante comum.

De acordo com Pellanda (2009), no método mais comum de
avaliacao, fazem-se perguntas para as quais as respostas ja sao
conhecidas - ou estao definidas - e devem ser memorizadas pelos
estudantes. As respostas a estas perguntas devem sequir
objetivamente o esperado pelo autor da pergunta, de modo que a
abertura as multiplas possiblidades, especialmente a de criacao
para situacoes-problema, é simplesmente suprimida. Trata-se,
como vemos, de uma perspectiva pedagdgica estritamente objetiva
e linear, uma espécie de linha de producao da “aprendizagem”. A
visdo de causalidade em circuito, de nao linearidade, da nao
exclusao do sujeito, da mente corporificada ndo encontram espago
nessa pratica pedagogica, cujo foco muitas vezes assimila-se bem
maisaumteste de memoriaque aumteste de compreensao.
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A esse respeito, Pacheco (2019) acrescenta-nos ainda a
permanéncia de uma escola obsoleta, cujas praticas pedagogicas
seguem pautadas, quando muito, no paradigma da aprendizagem,
que entende o aluno como receptaculo do saber. Ele esta no centro,
mas de forma passiva, receptiva. Essa formacao puramente
receptiva e passiva contribui para formar grandes mentes fora da
cidadania, alheias as questdes cidadas centrais que realmente
importam para a vida em sociedade, que, por sua vez, se apresenta
de forma eminentemente complexa. O préprio José Pacheco nos
insta a uma reflexao mais que pertinente aos professores: “quantos
conformistas sao produzidos nas ‘boas escolas’, que vao ocupar as
cadeiras do poder, incapazes de uma postura humanista e
inovadora?’(PACHECQO, 2019, p. 95, grifo do autor).

E plenamente sensivel que o contexto atual de lida com o
conhecimento demanda muito mais de nds, professores, e dos
nossos estudantes. Por isso mesmo persiste a necessidade de se
trabalhar com situacGes-problema, com o desenvolvimento de
competéncias, na busca de que descontinuemos o processo de
ensino pautado em memorizagao de conceitos discretos do mundo.
Nao a toa, muitas das avaliacdes externas sao configuradas a partir
de situacdes-problema, como € o caso do Enem e do Pisa, a nossa
propriavida se “organiza”a partir de situagdes-problema-como nos
diz Prigogine, em sua teoria das estruturas dissipativas, a
instabilidade é constitutiva dos seres vivos: estar em pleno
equilibrio seria, entao, o primeiro passo para a entropia(PRIGOGINE,
2011). E exatamente nesse ponto que percebemos que um ensino
desvinculado de uma perspectiva de lida com o conhecimento de
forma complexa, portanto nao linear, ndao mais responde as
necessidades educacionais dos dias atuais - se € que algum diajao
fez.

Valendo-nos da analogia entre aprendizagem e auto-
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organizacao, consideramos urgente a reflexao-agao acerca de um
processo de ensino-aprendizagem que, em vez de estimular a
estabilidade perpétua, portanto destrutiva, considere fortemente a
perturbacao, numa perspectiva maturaniana, com vistas a uma
reacdo de neguentropia (PRIGOGINE, 2011), ou seja, de ganho de
energia, de poténcia. Especificamente, no ambito do ensino de
lingua, compreendemos isso como algo perfeitamente possivel,
especialmente em funcao de estarmos lidando com dois sistemas
complexos: alinguagem e aaprendizagem.

Desse modo, ao refletirmos sobre a aparente falta de
dominio do conhecimento por parte da juventude atual, anunciada
como uma espécie de chavao em varios meios, especialmente
educacionais, talvez devéssemos recorrer aum outro paradigma de
questionamento, uma vez que a pergunta nao mais giraria em torno
de “0 que nossos jovens precisam conhecer para que tenham uma
boa formacgao escolar?’, mas “que relagdo com o conhecimento a
escola precisa fomentar, para que, a partir dela, seus educandos
possam ter uma formacao adequada as necessidades de uma
sociedade em constante transformacao?’. A partir desse novo
paradigma, poderemos perceber que estamos querendo obter dos
nossos educandos respostas distintas das que lhes
proporcionamos refletir sobre, com base nanossa“forma”de forma-
los.

Adensando nossa reflexao acerca da aprendizagem como
sistema complexo, trazemos paraadiscussao perspectivas tedrico-
metodoldgicas que estao pautadas na epistemologia da
complexidade e na sociocogni¢cao e que podem, produtivamente,
apontar caminhos possiveis a sistematizacao de praticas vinculadas
aessaperspectivacientifica.
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A primeira dessas perspectivas € a chamada cognicao
situada®, por meio da qual entendemos que "ha uma cognigao que se
da diretamente na elaboragao mental vinculada a situacoes
concretas colaborativamente trabalhadas na interacao
contextualizada” (MARCUSCHI, 2007, p. 19). Essa concepgao
cognitiva pode ser levada ao ensino, notadamente o de lingua, mas
nao exclusivamente, a partir de uma “nocao de aprendizagem como
acao situada, corporificada e distribuida”(COSTA, 2010, p. 152-153),
paraaqual o sentido apresenta-se como “efeito produzido mediante
uma série de operagdes linguisticas e cognitivas, fruto de um
processo desenvolvido na atividade inferencial colaborativa
realizadalocal e globalmente”(MARCUSCHI, 2007, p. 21).

Para o momento, julgamos essencial entendermos que a
adesdo a cognicao situada desencadeia praticas pedagogicas
centradas na producao do conhecimento com os estudantes a partir
de “negociacao de acbes a serem realizadas, integrando-os no
préprio planejamento” (COSTA, 2010, p. 164). Tal movimento seria
algo diametralmente oposto ao que se faz habitualmente, em que o
estudante é “alvo” de dispositivos pedagogicos, manuais de ensino,
e/ou materiais estruturados, sem que se faca qualquer
contextualizagao do referido material ao desenvolvimento conjunto
com os estudantes. Na verdade, nao se desenvolvem, aplicam-se os
tais materiais. A assuncao da cognicao situada, longe disso, leva o
professor a buscar, desenvolver e implementar uma pratica
pedagodgica paraaqual se entende nao ser coerente uma posturade
transmissao de conhecimento, mas de construcao conjunta,
colaborativa.

E ainda no interior na nocdo de cognicdo situada que
trazemos para essa discussao o conceito de metatexto didatico,

13. Também denominada por Marcuschi(2007)como cognicdo contingenciada.
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proposto por Costa, Monteiro e Alves (2016, p. 64). Para os autores,
constituem-se enquanto metatexto didatico “as questoes
condutivas e o discurso produzido pelo professor nainteracao com
os alunos no desenvolvimento das aulas”, sendo, ainda, “uma nocao
gue abrange, além de atividades escritas para exploracao de textos,
a fala do professor e dos alunos na interagcdo em sala de aula”
(COSTA; QUEIROZ; ALVES, 2020, p. 9). Arelacao que se institui entre
esse metatexto e alidacom os estudantes em sala de aula é de todo
complexa, e sua elaboracao deve estar a servigo de colaborarcoma
construgao da aprendizagem por parte de todos os envolvidos na
aula.

E por meio da observacao da composicao metatextual que
investigamos a relacao metatextual didatica estabelecida entre os
alunos e osprofessores participantesno decorrerde suainteragao.
Uma reflexao profunda acerca do metatexto didatico realizada pelo
professor, a nosso ver, esta intimamente relacionada ao que
Pacheco (2019) defende quando aponta o carater ético do
favorecimento da aprendizagem a todos os estudantes. 0 momento
em que o professor para e pde-se a refletir sobre suas aulas, sua
interacdo com os estudantes, sua forma de avalid-los etc. é
entendido por nés como um catalizador de profundas mudancgas
tedrico-metodologicas e, inclusive, epistémicas. Na secao
dedicada a metodologia, discutiremos mais detalhadamente sobre
esseaspecto.

Uma segunda perspectiva que apontamos é a
ontoepistemogénese, por meio da qual Pellanda e Boettcher(2017a,
p. 27) se propdem a “designar [0] processo de complexificacdo de
um ser humano que, ao se acoplar com seu ambiente, passaria por
um processo de transformacao integral de todas as dimensoes
desse ser”. Segundo as autoras, a partir da concepgao
ontoepistemogenética de aprendizagem, sujeito aprendente e
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realidade apre(e)ndida reconstroem-se em fluxo interativo
continuo. Nesse sentido, a aprendizagem se da pela experiéncia e
ela é explicada compreendendo-se a impossibilidade de separacao
entre sujeito e objeto, nao estando circunscrita a periodos
especificos de desenvolvimento que a possibilitariam ou a
limitariam - como postulou Piaget em sua teoria da cognigao, a
partir da qual se concebe um sujeito epistémico universal
(FIGUEIREDO, 2019) - mas apresentando-se em processo continuo
de desenvolvimento(PELLANDA; BOETCHER, 2017a).

A visao ontoepistemogenética é concebida em fina
associagao a epistemologia da complexidade. Conceitos como
autopoiese, auto-organizagdo, cognicao em rede, complexidade
pelo ruido, recursividade, nao separagao entre razao e emocao, nao
linearidade e visao nao representacionista da linguagem
fundamentam teoricamente sua proposta de compreensao da
aprendizagem. Segundo Pellanda e Boettcher (2017a, p. 71),
ontoepistemogénese “é a emergéncia de um ser humano que se
constroi na percepcao da propria experiéncia e, quanto mais
consciente for do que se passa com ele e de sua relagao com o
cosmos inteiro, mais auténomo ele sera. E, ao mesmo tempo, mais
sentidodealteridade terd”.

Como terceira e ultima perspectiva, apontamosas
autonarrativas™. Superada essa dissociacdo absoluta entre o sujeito
e 0 conhecimento a partir da epistemologia da complexidade, faz
sentido, a nosso ver, a proposicao de uma perspectiva pedagogica
que leve em conta, em uma medida forte, o sujeito encarnado paraa
producao do conhecimento - que pudemos destacar com a
cognicao situada-especialmente doautoconhecimento.

14. A autonarrativa € entendida aqui segundo o conceito de Gongalves (2002) que a percebe como: “Uma existéncia
narrativa, [...] ilustrada pela multiplicidade discursiva, por sua diversidade tematica e pela flexibilidade de seus
conteudos. Somente uma atitude criativa deste género permite uma adaptagdo produtiva a um mundo
caracterizado, também ele mesmo, pela multiplicidade.” (GONCALVES, 2002, p. 35 apud PELLANDA; PICCININ,
2020, p. 471).
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Conhecer-nos seria, em grande medida, conhecer o que nos
cerca, o contexto em que estamos inseridos e, especialmente, o
quanto temos apr{e)endido de tudo e com tudo que esta ao nosso
redor. Sobre essa perspectiva, sequndo Pellanda e Boettcher
(2017a, p. 69), "ao narrarmos a nossa vida, vamos inventando e
configurando o estilo de existir que escolhemos para nds,
alimentando nossaautonomia paraconduzirmosnossavida”.

Algumas estratégias de ensino atualmente valem-se da
perspectiva das autonarrativas, especialmente aquelas que se
propéem a intensificar o contato entre sujeitos, por entenderem
que este é um caminho proficuo a promocao do conhecimento. Para
nés, apoiados na epistemologia da complexidade e na perspectiva
dasautonarrativas, podemos entender que o engajamento profundo
do ser com o conhecer € algo que, sim, potencializa a nossa
capacidade eminentemente humana de construir conhecimento. O
recurso as autonarrativas, alémde promover maior integragao entre
0 sujeito e 0 objeto, buscando tornar cada vez mais significativas as
aprendizagens, tende a valer-se da reflexao metacognitiva, que, ao
suscitar ao individuo o pensar sobre o pensar, pde em marcha um
processo de interagao entre sujeito e mundo, sujeito e sujeito, de
autoinvestigacao, reforcando uma vivéncia recursiva acerca do
saber.

As autonarrativas, ao promoverem a ndo separacao entre
sujeito e objeto estudado, consideram também a perspectiva
emocional propria da forma como entendemos 0S processos
cognitivos neste estudo (MATURANA, 2014; DAMASIO, 2012;
MATURANA; VARELA, 1995). Admitimos, entdo, baseados em Demo
(2002, p. 138), que “a dinamica nao linear da aprendizagem
comparece em sua tessitura emocional eminente. [...] E trunfo
essencial do professor saber motivar e envolver o aluno, porque,
sem qualquer duvida, aprende-se melhor quando se tem prazer”.
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Com base nesses e em outros estudiosos, entendemos ser
pertinente a epistemologia com base na qual estruturamos nossa
investigacdo a visao do educando como um todo coeso, uma
unidade em que o processo de conhecer e viver cotidianamente
implica outros processos relativos a transformacgodes e
complexificacdes que emergem a partir dele e se realizam em
direcdes multicéntricas, nao lineares. Acreditamos, portanto, que o
recurso as autonarrativas pode contribuir bastante com os
processos de aprendizagem. Em nossa préxima e ultima subsecao,
estabelecemos uma sintese do que foi discutido ao longo da secao
2.

2.6 Atandoosfios|

Em alusao a compreensao de complexidade como tessitura
conjunta (MORIN, 2015), a presente subsec¢ao propde-se a retomar
brevemente a trama tedrica que temos constituido até aqui. Nosso
intento por meio deste expediente é ir construindo, junto ao leitor,
uma melhor compreensao do arcaboucgo cientifico presente em
nossa discussao, numa perspectiva recursiva, de modo que
trazemos ao final de cada secao teoricaum breve resumoilustrando
ospontosaté entao debatidos.

Por meio desta secao, ao refletir sobre o préprio ato de
conhecer, i)discutimos sobre a ascensao do pensamento complexo
a partir da sequnda metade do século XX, no que denominamos
ciéncia mainstream, especialmente por meio do advento da
Cibernética de Segunda Ordem; ii) apresentamos alguns principios
da epistemologia da complexidade, com énfase para a nao
linearidade e para areligagao do saber; iii) compartilhamos estudos
sobre a cognicao que embasam a perspectiva adotada nesta
investigacao, destacando a visao distribucionista, situada e integral
da cognicao, de modo que dualidades como a cisao entre mente e
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COrpo, razao e emogao, pensar e existir nao encontram espaco em
nossa visao sobre a mente. Alem disso, resumimos a perspectiva de
cognicao adotada com base nos aforismos postulados por Maturana
e Varela(1995), sequndo os quais “Viver é conhecer, conhecer é viver”
e “Tudo o que é dito é dito por alguém”; iv) alinhados a essa
discussao, trazemos a concepgao de sociocognicao compreendida
como construcao intersubjetiva, conjunta e situada do
conhecimento; e v)finalizamos esta se¢do com a discussao sobre a
relagdo entre a complexidade e 0 processo ensino-aprendizagem,
por meio da qual buscamos retomar os conceitos apresentados ao
longo de toda a secao 2 numa perspectiva praxeoldgica, com base
nas nocdes de cognicao situada, de metatexto didatico e de
ontoepistemogénese.

Reconhecemos que ha muito aindaaser dito, aprofundado e
desambiguizado. Entretanto, esperamos ter conseguido “arar a
terra” de nossas mentes para o plantio de outros conceitos e
proposicoes tedrico-metodoldgicas relativos mais estritamente ao
ensino de lingua materna, o que objetivamos fazeremnossa préxima
secao. Melhor dizendo, esperamos ter perturbado o leitor, para,
guem sabe, suscitarmos-lhe novos e diferentes acoplamentos
sobre temas ja bastante versados nos estudos recentes da
linguistica.

83



84



Uma vez situado o
paradigma cientifico sobre o qual
erigimos nossa discussao tedrica,
passamos a adentar campos mais
especificos da pesquisa em
Linguistica. Nesta secao,
compartilhamos com o leitor as
concepgoes tedricas do ambito dos
estudos da linguagem que dao
sustentacao tedrica a presente
investigagao. Como apontado
anteriormente, nossos estudos
partem de uma visao de LA
questionadora/reformuladora da
realidade em que se inscreve, o que
nos conduz ao tratamento do
conceito de texto a partir de uma
perspectiva tambeém
questionadora/reformuladora do
préprio conceito de texto e do meio
emaque ocorre.

Referimo-nos a concepgao
de texto como “evento
comunicativo, para o qual



|II

convergem acoes de ordem linguistica, cognitiva e socia
(BEAUGRANDE, 1997, p. 10). Entender o texto dessa forma
essencialmente dindmica conduz-nos a uma compreensao também
dindmica da realidade que se constitui para noés, seres linguajantes,
por meio de eventos textuais.

Em outrostermos, se admitimos o carater imaterial do texto
comoumdos elementos que o constitui, e admitimos, comisso, que
essaimaterialidade se caracteriza por sua circunstancialidade, logo
compreendemos que o elemento definidor de um texto nao reside
apenas em sua dimensao material, mas na confluéncia de sua
materialidade ao contexto que a envolve. O texto seria, assim, o
acontecer - portanto evento - da comunicagao, por meio da
linguagem, intersubjetiva, em um dado contexto, o que condizcom o
postulado de Beaugrande (1997, p. 13) de que “um texto nao existe,
como texto, até que alguémo processe”.

Para que cheguemos a essa compreensao, para além de
uma visao sistémica e intersubjetiva da realidade, portanto
sociocognitiva, é relevante que assumamos, conforme Beaugrande
(1997), uma perspectiva ecolégica de lida com o texto, em oposicdoa
uma perspectiva consumista. Para o linguista americano, uma visao
ecoldgica caracteriza-se por compreender a “reconciliagao entre
teoria e pratica” (BEAUGRANDE, 1997, p. 3), de modo que a
producao/o processamento de um texto esta intimamente ligado a
vivéncia desse evento textual. Em oposi¢cao, numa perspectiva
consumista, os textos apresentam-se como commodities; eles sao
consumidos como todo e qualquer bem material, sendo tratados,
portanto, de forma objetiva. Observados pelo prisma do
consumismo, 0s textos trazem em seu bojo claramente uma
segmentacao entre teoria e pratica, sere conhecer, umavez que sao
tratados objetivamente como algo que se constitui por si, que tem
valor porsi, cujofoconaoreside no processo, masno produto.
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As ideologias do consumismo e do ecologismo trazidas por
Beaugrande (1997) materializam-se, invariavelmente, em nossas
salas de aula, desencadeando concepgoes de texto bastante
variadas, e é nesse ponto que tal debate torna-se ainda mais
pertinente a nossa pesquisa. Enquanto professores de lingua,
interessa-nos sobremaneira a concepgao de texto que adotamos
em nossa pratica de ensino, uma vez que viver o texto, em vez de
consumi-lo, constitui-se algo amplamente distinto e reverbera
fortemente emnosso fazer docente®.

O professor que consome textos mostra-se refém das
leituras de outrem, do que dizem/sentenciam os manuais didaticos,
sua lida e, por vezes, castradora da multiplicidade de sentidos
possiveis ao texto, que ndo é visto como um evento. Poroutrolado, o
professor que vive o texto, numa perspectiva ecologica,
compreende que o sentido nao esta definitivamente dado, mas
constitui-se no proéprio fluir da linguagem, nas coordenacgoes de
coordenacodes consensuais de agcdes que se dao
intersubjetivamente entre os envolvidos no evento textual. Dessa
forma, sob uma perspectiva ecologica, as praticas de ensino, que
ocorrem por meio de textos, sao desenvolvidas, vivenciadas e nao
aplicadas.

Essa ultima assercao sumariza o que buscamos por em
reflexao a partir do titulo desta secao. Quando nos propomos partir
de uma linguistica aplicada rumo a uma linguistica vivida, nao
estamos aqui afirmando que nosso trabalho prescinde do substrato
teorico-metodolégico préoprio do campo da LA a partir do qual,

15. Numa perspectiva da filosofia da linguagem, da qual nossa discussao se aproxima em alguns pontos, essa
construcao conjunta, processual e continua dos sentidos do texto materializa-se de modo aproximado ao que
Wittgenstein(1991)nos propde por meio do que o fildsofo conceituou como o campo dos jogos de linguagem. A virada
linguistica marcada por suas Investigacdes filosoficas poe-nos a discutir mais detidamente sobre a compreensao
do ato linguistico para além da estrutura, mas como um mobilidrio movente que se refaz continuamente no fluxo da
interacao, de formadinamica e fortemente contextualizada.
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inclusive, situamos nosso trabalho. Afirmamos, na verdade, que a
pratica linguistica discutida teoricamente nesta pesquisa e levada a
cabo em nossa investigagao - como poderemos mostrar em
detalhes nas segoes b e 6, dedicadas & metodologia e a sintese das
informacoes - €, de fato, uma pratica linguistica vivida, numa
perspectiva eminentemente ecoldgica por meio da qual buscamos
reiteradamente fundir teoria e pratica. Concordamos com Costa
(s/d)quando, em diversas notas de aula e discussdes académicas, a
autora nos diz reiteradamente que “se a Linguistica Aplicada
estivesse sendo criada agora, provavelmente teria outro nome”,
uma vez que ela mesma se apresenta, atualmente, como algo
distinto do que poderia ser esperar de uma mera aplicacao de
substratos tedricos com um fim teleologicamente pré-determinado
(CELANI, 1992).

Postas essas questdes, passamos a primeira subsecgao, por
meio da qual discutimos mais detidamente sobre a Linguistica de
Texto e algumas de suas ramificacOes relacionadas mais
diretamente a estapesquisa.

3.1 Linguistica textual -interfaces de carater sociocognitivo

A Linguistica de Texto, também conhecida por linguistica
textual (LT), constitui-se ramo dos estudos da linguagem que se
caracteriza pelo “estudo das operacdes linguisticas, discursivas e
cognitivas reguladoras e controladoras da producao, construcao e
do processamento dos textos escritos ou orais em contextos
naturaisde uso”(MARCUSCHI, 2008, p. 73. grifo nosso).

Uma de suas principais caracteristicas é identificar-se
como uma disciplina de face eminentemente interdisciplinar.
Segundo Jean-Michel Adam, a LT “tem alguma coisa a ver com a
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retdrica e com a estilistica [...] mas também com a Poética[...] a
Hermenéutica, a Filologia e a Tradugao” (ADAM, 2017, p. 24, grifo do
autor). Com base em Adam e nas distintas areas de estudo por ele
apontadas, percebemos o quao vasto, de fato, € o campo de
intersecaoentrealT o osdemaisestudosdalinguagem.

Acerca do seu principal objeto de estudo, atualmente, apos
uma série de viradas conceituais (KOCH, 2009), a LT posiciona sua
visao teorica muito além do entendimento de texto como algo
inscrito verbalmente no discurso, com carater material e
claramente delimitado.

Entende-se, entao, a constituicao do texto por multifatores
internos e externos a lingua(MORATO, 2017) em conjungao. Texto &,
nessa perspectiva sociocognitiva, um evento comunicativo
(BEAUGRANDE, 1997) como ja dissemos. A assuncao da visdo de
texto proposta por Robert de Beaugrande possibilita-nos a
expansao necessaria deste conceito-chave de nossa pesquisa.
Dessa forma, mais do que o0 meio pelo qual a lingua toma forma e
possibilita a comunicacdo entre os homens, admitimos que “os
textos sao formas de cognicao social que permitem aos homens
organizar cognitivamente o mundo e |Ihe dar sentido”(ADAM, 2017, p.
46).

Em estudo amplamente conhecido e dedicado a reflexao de
muitos conceitos caros a LT, Marcuschi(2008) nos diz que o texto é:
1) um sistema de conexdes entre varios elementos; 2) constituido
numa orientagdao de multissistemas, portanto, em geral,
multimodal; 3) um evento interativo, sendo sempre um processo e
uma coproducao; 4) composto por elementos que séo
multifuncionais. E acrescenta:

0 texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma entidade
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significativa, uma entidade de comunicacdao e um artefato
sociohistorico. De certo modo, pode-se afirmar que o texto é uma
(re)construgao do mundo e ndo uma simples refragao ou reflexo.
Como Bakhtin dizia da linguagem que ela 'refrata’ o mundo e nao
reflete, também podemos afirmar do texto que ele refrata o mundo
namedidaem que o reordena e reconstréi(MARCUSCHI, 2008, p. 72,
grifodo autor).

Com Marcuschi e Beaugrande, entendemos que o texto se
constitui em nossa dimensao linguistica numa perspectiva de
interacdo. Ele se apresenta como a materializagdo de nosso
linguajar estabelecendo uma relagao interativa e produtora de
significacao, por meio da linguagem, entre nés e 0 nosso entorno
sociocognitivo. Desse modo, seriaimpossivel nao relacionar texto a
cognicado, como vimos em Adam(2017)e de acordo com o que nos diz
Morato(2017, p. 404). Segundo aautora,

Para se compreender o texto como forma de cognicgao é preciso ter
em conta que por ele conceptualizamos o mundo, compartilhamos
intencdes, perspectivamos os processos de significagao,
semiologizamos seu contexto de producao, reconhecemos de forma
intersubjetiva nossos interlocutores e suas intengoes
comunicativas, relacionamos, dentre outros, determinados
aspectos e motivagdes sociais, cognitivas, culturais, linguisticas e
emocionaisnaproducao do sentido.

Textualizar seria, portanto, produzir sentido, e, como vimos,
o sentido é sempre coproduzido, ou coconstruido; ele nao esta dado
a priori, ndo esta localizado no mundo exterior de forma pronta e
acaba, restando-nos apenas seu resgate, sua assimilagao. Trata-se
de um produto concebido intersubjetivamente, localmente, ou,
como nos diz Costa(2010) de forma situada, a partir do principio da
conectividade(ELIAS, 2017).
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Nesse sentido, caberia, portanto, a LT, com base no
conceito de texto adotado, “explorar e teorizar niveis de
estruturacao, em particular com o nivel dos planos dos textos,
facultativos e mais flexiveis, em funcao de regras gerais” (ADAM,
2017, p. 45). Tal agado nos mostra que a LT é entendida entdo como
meio, ndo como fim em si mesma (MORATO, 2017; ADAM, 2017), um
meio de fornecer categorias para a analise de textos cujos fins sao
multiplos, o que recupera seu viés inicialmente declarado de
eminentementeinterdisciplinar.

Em nossa pesquisa, tomamos a LT como fonte de bases
conceituais para o ensino de lingua materna, com foco especial em
leitura. A nosso ver, essa disciplina traz contribuicoes valorosas ao
nosso empreendimento, ao passo que esta alinhada com o
referencial mais geral em que se inscreve este projeto ao
concebermos sua relagdo com a perspectiva sociocognitiva da
linguagem, além de “propiciar uma abordagem de texto no ensino
gue considera a complexidade de fatores envolvidos no plano da
constituicdo de compreensao de nossas praticas textuais” (ELIAS,
2017, p. 456).

E também com base em Marcuschi (2012) que nos
inspiramos a aderir a LT e suas bases conceituais, dado o objetivo
geral desta pesquisa, especialmente ao concordarmos que:

[...] pelo fato de o texto ativar estratégias, expectativas,
conhecimentos linguisticos e nao linquisticos, a linguistica de texto
assume importancia decisiva no ensino de lingua e namontagem de
manuais que buscam estudar textos. Ela deve prestar um servico
fundamental na elaboragdo de exercicios de produgao e
compreensao de textos(MARCUSCHI, 2012, p. 93).

Cabe aqui explicitarmos um conceito caro ao nosso
entendimento de texto, ja apresentado ligeiramente quando
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tratamos da sociocognicao. Trata-se do que compreendemos por
contexto. Retomando a metafora do iceberg, o texto seriaoiceberg
como um todo, e a comunicacgao se daria efetivamente a partir do
momento que, com base em uma pequena parte aparente,
interlocutores ampliam os significados do evento textual a partir de
umarelagaointerativacomplexa.

Entendemos que concorre para essa relacao interativa a
emergéncia situacional de informacoes/elementos diversos
proprios do evento textual, bem como aincorporacao de elementos
outros, mais gerais, que ja fazem parte, em alguma instancia do
contexto de producao do referido evento textual. A associacao
destes multiplos elementos ao chamado cotexto comporia o todo
textual aqui descrito, de modo que os sentidos construidos a partir
do texto sofrerdo variagao conforme variarem, por sua vez, 0s
elementos contextuais que dele emergem e a eles sao
incorporados.

Em linhas gerais, essa seria a nocao de contexto proposta
por Hanks (2008b), para quem a relagao contextual se configura a
partir dos elementos situados no entorno do texto em duas
dimensdes: a emergéncia e a incorporacao. Desse modo,
concordamos com o autor quando nos afirmaque:

[...] o papel do contexto é central na definigdo do texto como um
objeto completo, interpretativamente coerente. Devido a interagao
entre estrutura gramatical e funcdo textual, a forma de um texto
pode fornecer variosindicios para aidentidade de seu género e para
uma interpretacao apropriada, porém a interpretacdo emerge
somente naunido entre formae contexto(HANKS, 2008b, p. 123).

Até este ponto, ao discorrermos sobre a LT e alguns
conceitos a ela relacionados, como texto e contexto, buscamos
fundamentar as escolhas tedricas que empreendemos, com o
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intuito de estarmos amparados por concepcgoes linguisticas
coerentes com os pressupostos tedricos mais gerais assumidos por
nés para esta pesquisa e produtivamente relacionadas ao fazer
docente em que acreditamos. Na sequéncia, exploramos a
abordagem complexadeleitura.

3.2 Aleiturae suarelagido comacomplexidade

Para o interior desta pesquisa, trazemos uma visao de
leitura que, ao lado dos contributos da LT, oportuniza-nos a
proposicao de um trabalho em sala de aula, para professores de
lingua materna, pautado na perspectiva sociocognitivista da
linguagem a partir da epistemologia da complexidade.

De modo diametralmente oposto a uma concepgao de
leitura que concebe o ato de ler com uma espécie de “jogo de
decifracao”, trazemos, para nossa pesquisa, uma perspectiva de
leitura que compreende o proprio ato leitor como uma atividade
complexa, realizada por meio de umanegociagao de sentidos. Esses
sentidosnao estao, emultimainstancia, pré-determinados, mas sao
coconstruidos no ato leitor, a partir da influéncia de elementos de
ordem multipla, variaveis de sujeito a sujeito e emergentes de forma
essencialmente nao linear, portanto ndo plenamente mapeaveis.
Para tanto, apresentamos algumas consideracdes teoricas que nos
auxiliarao a construir a argumentacao necessaria a defesa dessa
perspectivaque, podemosdizer, encontra-se emascensao.

Em meados de 1980, os estudos da leitura partiram para a
compreensao da necessidade de se estabelecer uma relacao de
complementaridade entre as abordagens até entao vigentes -
bottom-up e top-down - ao que passamos a conceber como
abordagem conciliadora ou integradora, também conhecida por
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abordageminterativade leitura.

A partir dela, leva-se em conta a jun¢ao produtiva dos dois
modelos antecessores para a compreensao do processo leitor. De
acordo com essa abordagem, o sentido nao reside nem no texto,
tampouco no leitor, mas emerge da interacao entre texto-leitor
(FRANCQO, 2011) ou, para alguns outros autores, da interacao entre
autor-texto-leitor (KOCH; ELIAS, 2010; BENTES; RAMOS; ALVES-
FILHO, 2010; KOCH, 2009; MARCUSCHI, 2008).

Julgamos valido ressaltar que a abordagem interativa €
bastante aceita nos dias atuais, por diversos autores, a exemplo de
Solé (2009), Marcuschi (2008), Koch e Elias (2010), Cavalcante,
Custaodio-Filho e Brito, (2014), dentre outros. Entretanto, consoante
a perspectiva epistemologica que trazemos para este trabalho,
pautamos nossa pesquisa na abordagem de leitura enquanto
processo cognitivo complexo.

Nesta pesquisa, concebemos o ato de ler como um
“processo de apropriacao de sentido que nunca é definitivo e
completo”(MARCUSCHI, 2008, p. 228). Nesse sentido,

A leitura [caracteriza-se por ser] um processo de ‘fazer emergir’
através de atividade interna de recriagao do texto com autonomia
(autoria) e, a0 mesmo tempo, resultante da interagdo de forma
inseparavel do proprio processo de viver e tornar-se (PELLANDA,
2005, p. 53, grifo daautora).

Ler, para nds, é, em outras palavras, um processo de
compreensao, de coconstrucao de sentido. Algo muito distante do
que poderia se caracterizar por uma relacao de extracao de
significados ou conteudos de textos e diametralmente oposto ao
possivel entendimento de que o processo de leitura possa ser algo
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relacionado a uma espécie de vale-tudo, cuja interpretacado ou
compreensao poderia estar aberta a toda e qualquer interpretacao
realizavel pelo leitor.

Sobre esse aspecto, concordamos com Hanks (2008a, p.
136), quando o autor diz que:

[...]1 mesmo que algum fragmento de texto possa ser interpretado
de multiplas formas [...], a gama de possibilidades nunca é
infinitamente abertaao mundo social real. Ao contrario, ele[ o texto]
se encontra em parte inscrito na forma textual, e também é em
parte debatido pelos atores(que podem ser mais do que individuos).

Em outros termos, a leitura seria produto de uma relacéo de
interacao entre autor-texto-leitor, de coconstrugao de sentidos,
numa perspectiva de cognicao situada, a partir da qual ha que se
levar o contexto como condicionante das relacdes de sentido
emergentes no processo de leitura. Essas relagoes seriam bastante
amplas, plurissignificativas, mas nao infinitamente abertasatodae
qualquer relacao interpretativa. Parafraseando Marcuschi (2008), a
compreensao nao consiste em uma atividade de precisdao, mas
também nao se configura como pura adivinhacao. Trata-se de uma
atividade de selecao e reordenagdao em que certa margem de
criatividade é permitida, umavez que € essencialmente dialdgica: se
da, portanto, narelacaocomo outro.

Em adicao a essa perspectiva, ao situarmos esta pesquisa
sob o paradigma da complexidade, é relevante considerarmos
algum alargamento, mas nao um contraponto. Iniciamos pelo
entendimento de que o texto:
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[...]se constitui num sistema adaptativo complexo na medida em
que, ao ler um texto, fago mais sinapses no meu cérebro, me
transformo e aperfeicoo minha capacidade de relagao com o real.
Um texto, portanto, ndo seria algo objetivo e prévio para o leitor,
mas ele se constitui em cada leitor durante o processo de leitura
(PELLANDA, 2005, p.55).

A nosso ver, essa visao reforca a assuncao de texto como
evento, mas acrescenta-lhe algo, ou melhor, explicita o carater
complexo, multifacetado e dinamico do evento textual,
essencialmente interativo, intersubjetivo.

Essa visao abre espaco para entendermos a propria
lingua/linguagem como um sistema adaptativo complexo (SAC),
que, conforme Franco (2011a), se caracteriza como algo aberto,
portanto afetavel diretamente pelo mundo externo, de modo a
permitir fluxo de informagdo e energia. Para ele, entender a
linguagem como SAC compreende, ainda, reconhecer sua abertura
a auto-organizagao, de modo que nao se caracteriza como algo em
equilibrio, mas em constante busca por estabilizacao. Nessa
perspectiva, “conceber o desenvolvimento da lingua como auto-
organizacao significaque diferentesaprendizes podem desenvolver
recursos linguisticos diferentes mesmo em contextos em que a
lingua é empregadade forma parecida’(FRANCO, 2011a, p. 40).

Tal ponto de vista, a nosso ver, traduz de forma mais
adequada o processo de leitura que ocorre, nao apenas, mas,
especialmente, em nossas praticas pedagogicas. Tendo em vista a
tentativa de dar contorno objetivo a algo altamente dinamico e
complexo, acreditamos, consoante a Franco (2011a), que, se
tentassemos esbogar um mapeamento desses multiplos fatores
relacionadosaleituradas questdes em comento, teriamos algo mais
oumenosassim:
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Figura 7 - Fluxo de informagao multidimensional em um sistema de leitura

Fonte: FRANCO (2011a, p. 42).

Em artigo em que se prop0e a cateqorizar e reivindicar a
adocao de uma abordagem complexa de leitura, Claudio Franco
apresenta-nos o diagrama anterior como o fluxo de informagdes a
partir das quais poderiamos representar o dinamismo que
compreendemos constituir a leitura enquanto processo cognitivo
complexo. Vemos, obviamente, que nao se trata de um diagrama
linear-explicativo do processo, mas exatamente da evidénciade que
0 processo leitor é por demais intrincado, complexo,
multidimensional, de dificil ou mesmo impossivel mapeamento
pleno, mas, nem por isso, inexplicavel ou incompreensivel. Com
base na Figura 7, entendemos que cada leitor constitui seu préprio
fluxo de informacdes, de modo que, a cada leitura, os caminhos sao
multiplos, nunca sao 0s mesmos,
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A nosso ver, esse posicionamento é consubstanciado por
Pellanda(2005, p. 61-62), quando aautoranosdizque:

[...]1 poderiamos, entdo, considerar a atividade da leitura como um
sistema adaptativo complexo no qual o sujeito-leitor, ao interagir
com o texto (meio) numa circularidade, vai se reorganizando num
processo no qual dispara varias poténcias, estabelecendo com a
realidade uma novarelacao. No decorrer desse conjunto de atos, ha
uma reorganizagao interna da rede de relagdes, de tal modo que
essas redes se reconfiguram dinamicamente dando origem a novas
situacoesdevida.

Assim, a leitura como processo cognitivo complexo passa a
ser abordada com base na perspectiva autopoiética, “a partir de
atitudes metodoldgicas oriundas de um paradigma complexo e
auto-organizador, no qual se considera nao existir uma realidade
externa objetiva, independente do sujeito cognitivo” (PELLANDA,
2005, p. 53). Essa aproximagao proposta por Pellanda (2005) entre
leitura e cognigao via biologia do conhecer mostra-se cara a nossa
perspectiva sobre o fendmeno da leitura, uma vez que, por meio
dela, compreendemos as relacdes intersubjetivas ou os
acoplamentos sociais, como atividades mediadas pelos textos que
contribuem para nossa transformacgao cognitiva enquanto sujeitos
leitores. Nesse sentido, as varias poténcias disparadas no ato da
leitura, conforme aludido no excerto acima, configuram-se como a
nossa interacao aos estimulos provocados pelo texto por meio da
leitura.

Portanto, conforme exposto por Pellanda (2005) e Franco
(2011a; 2011b), pautarmo-nos na complexidade para abordarmos que
a leitura implica reconhecermos nao apenas o carater complexo da
lingua/linguagem, mas também o do ser humano, representado pela
figuradoleitor.
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3.3 AtandoosfioslI

Por meio da presente se¢ao, propusemo-nos a aprofundar o
referencial tedrico adotado em nossa investigagao, bem como
estabelecer os elos mais evidentes entre a nossa proposta de
formacao e a area do ensino de lingua materna. Para tanto, partindo
de uma breve discussao sobre o conceito de texto como evento
comunicativo e situando nosso fazer investigativo na ideologia do
ecologismo em oposicao a ideologia do consumismo,
compartilhamosalguns conceitos caros a nossaempreitada.

Em sintese, em nossa discussao: i) apresentamos a area de
estudos da linguistica textual, na qual se inscreve nosso trabalho,
delimitando o campo da referenciagao como subarea de nosso
interesse mais especifico; ii) compartilhamos a abordagem de
leitura como processo cognitivo complexo, visao estreitamente
relacionada ao nosso embasamento epistemologico mais geral a
qual vemos como ponte entre os estudos da LT e o paradigma da
complexidade.

Partimos, na proxima secao, para a abordagem mais
especifica do processo formativo de professores. Nela,
compartilhamos com o leitor principios e ideias-forca presentes no
debate nacional e internacional relativo aformacgao docente que sao
abarcadas por este estudo. Discutimos também sobre o desafio de
formar professores em meio ao contexto de pandemia de Covid-19,
bem como sobre as praticas formativas/docentes emergentes em
tal contexto.
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A formacao de professores
tem se mostrado uma pauta cuja
discussao se torna cada vez mais
necessaria nos tempos atuais, seja
ela em carater inicial ou
continuado. Gatti(2008)apresenta-
nos uma excursao interessante
sobre as praticas formativas
presentes na virada do século no
Brasil, com énfase para politicas
publicas de formacao de
professores. Com a autora,
percebemos 0 quanto essa agenda
ganha destaque nacionalmente
especialmente com a Lei 9.394/96,
Lei de Diretrizes e Bases da
EducacaoNacional-LDBEN.

Em contrapartida, tal
crescimento trouxe a tona um
conglomerado consideravel de
iniciativas/atividades que a autora
chama de “educacgao continuada”
(GATTI, 2008, p. 57), valendo-se
desse termo genérico exatamente



para servir-se como guarda-chuva a uma amplidao de processos
gue apresentam distincdes consideraveis entre si. Tais distingoes
variam nos mais diversos aspectos, dentre os quais poderiamos
apontar a finalidade, tendo por exemplo: 1) a habilitacdo de
professores sem ensino superior ou diploma de bacharelado (fato
comum nas décadas de 1990 a 2010); 2) a oferta de cursos de
especializacao para aprofundamento em areas especificas
(ofertados por universidades e institutos em todo o territério
brasileiro); e 3) os processos formativos organizados pelas proprias
redes educacionais publicas e privadas com o fim de desenvolver,
junto aos professores, determinadas habilidades consideradas
importantes para a organizacao curricular da referida rede, dentre
outros.

Dado o escopo de nossa pesquisa, aqui trabalharemos mais
especificamente com o que se convencionou chamar de formacgao
continuada de professores em servigo (FC), elemento
caracterizado, de modo geral, pela oferta de cursos pelas redes
educacionais, universidades, institutos e fundagdes (publicos ou
privados), que visam desenvolver determinadas habilidades junto
aos professores. Aindaassim, no escopo da FC, ha grande variedade
de tipos, formatos, objetivos etc., que sao responséaveis por manter
esse conceitocomoalgo bastante heterogéneo.

Por esse motivo, pesquisas em diversas areas do
conhecimento, a exemplo das areas da Educacao e das Ciéncias
Econdmicas, tém debatido sistematicamente a influéncia do
processo formativo docente no tocante ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades dos estudantes (CASTRO; ABRUCIO,
2021). Seqgundo Davis et al. (2011) e Gatti (2008), no contexto
brasileiro, os processos de formacgao continuada regularmente
buscam preencher lacunas de conhecimento técnico decorrentes
do processo de formacgao inicial dos professores, bem como
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abordam conteudos generalistas sobre educacao. Por consequinte,
sobressai-se 0 viés compensatoério da pratica formativa, em vez de
emergir uma dindmica relacionada as demandas de situagdes
vivenciadas in loco pelos professores, especialmente quando se
coloca em questao o quao é “dificil para os alunos-professores
articular teoria e pratica” (GATTI, 2008, p. 61). Dessa forma, povoa
fortemente o imaginario do professor brasileiro que as acdes de
formacao continuada, advindas das diversas instancias, procurarao
sempre lhes dar a conhecer, ou mesmo “treina-los” emrelagdo aum
conjunto de habilidades compreendido pelos especialistas em
educacdao em voga COMO necessario ao processo ensino-
aprendizagem.

Essa visdo de “dar a conhecer com o intuito de treino”
encontra-se diametralmente oposta a perspectiva formativa
autopoiética que propomos nesta pesquisa, 0 que, inclusive, se
caracterizou como uma quebra de expectativas por parte dos
professores, reveladanodecorrerdo processo formativo.

Consideramos, consoante Gatti (2016, p. 163), que
“compreender e discutir a formacao, as condigoes de trabalho e
carreira dos professores, e, em decorréncia sua configuragao
identitaria profissional, se torna importante para a compreensao e
discussao da qualidade educacional de um pais, ou de uma regiao”.
Mais que isso, percebemos a FC como um caminho virtuoso a uma
nova mirada do professor sobre sua acao docente, sobre o seu ser
professor, no sentido de compreender-se como um profissional
cujo desenvolvimento esta em constante e interminavel virasere o
dialogo, o estudo e a troca de experiéncias possibilitados pela FC
tendem a contribuir e a tornarem-se o proprio lécus - nao
necessariamente espacial - de promocdo dessa constante
mudanca.
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Vale salientar que ensino € por nés compreendido nao como
instrucao puramente, mas como a criacao de contextos propicios
por parte do professor para o desenvolvimento de aprendizagens
por parte de todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem.
E preciso notar que ensino aqui ndo é concebido como algo que é
transmitido a outrem sob a perspectiva teleologica que lhe é
comumente atribuida, mas como atividade catalizadora de
processos de aprendizagem, como “perturbacao”, no sentido de
impulsionar o outro a sua continua reconfiguragdo, o que
desencadeiaaaprendizagem.

Partindo dessa contextualizagao, nas préximas subsecdes,
compartilhamos alguns conceitos caros ao processo formativo
empreendido em nossa pesquisa, com énfase para as concepgoes
de liberdade e autonomia, bem como trazemos alguma discussao
sobre a emergéncia de praticas pedagogicas desencadeadas pela
pandemiade Covid-19.

4.1 Educacao, liberdade e autonomia

Estabelecendo uma retrospectiva do que temos discutido
em nosso referencial tedrico, partimos da ascensao da
epistemologia da complexidade, passando pelos estudos da
cognigao, sociocognicao e aprendizagem, pelos dominios da LT,
mais especificamente da referenciacao, pelas contribuicoes
desses estudos para o ensino de LP, especialmente a partir de
pesquisas realizadas em sala de aula, chegando a discussao sobre
FC. Interessa-nos aqui, portanto, estabelecer uma articulagao
coerente de todo esse amalgama tedrico junto a principios que
consideramos essenciais ao processo formativo de professores e
que estao, anosso ver, estreitamente relacionados a epistemologia
que embasaestatese.
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Iniciamos pelo principio freireano que nos assevera que
ninguém liberta ninguém. Em sua Pedagogia do oprimido, Freire
([1968] 2013) argumenta que a educacao deve ser libertadora,
portanto, revolucionaria, no sentido de promover ao educando,
especialmente ao educando oprimido, que ele seja sujeito de sua
prépria revolugao. Nos termos do patrono da educacgao brasileira
(FREIRE, 2013, p. 54-55),

[...] ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os
homens se libertam em comunh&o [...] Precisamos estar
convencidos de que o convencimento dos oprimidos de que devem
lutar por sua libertacao nao é doacao que lhes faga a lideranga
revolucionaria, mas resultado de sua conscientizacao.

Cabe ao professor, portanto, a consciéncia de, ao promover
a educacao de seus alunos, forma-los a partir de uma dimensao
cidada, critica, capaz de ler, compreender e questionar a realidade
em que se estainserido, no sentido de transforma-la. Liberdade, na
visao freireana, nao se confunde com anarquia, insubordinacao,
mas com consciéncia inclusive para, ciente das relagcbes de
opressao, insurgir-se, se for o caso.

Dessa forma, percebemos que a visao de liberdade,
conforme Freire (2013), passa necessariamente pelo papel
transformador da educacao, pelas maos do educador e da
educadora, o que nos leva ao segundo principio freireano: ninguém
educa ninguém. Por meio dele, compreendemos que “o educador ja
nao é o que educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa”
(FREIRE, 2013, p. 74).

A perspectiva dialogica dos papéis vivenciados pelo
educador e pelo educando, fortemente presente na pedagogia de
Paulo Feire, pde em evidéncia o que temos denominado, por meio de
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teorias cognitivas e sociocognitivas, de construgao conjunta do
conhecimento. Quando Freire nos diz que educador e educando
educam-se mutuamente, consideramos que estamos claramente
diante de uma visado interativa e recursiva que compreende o
processo educacional como um sistema auto-eco-organizativo vivo
que, ao seralimentado pelos agentes que o compdem, coproduz asi
mesmo, numa franca perspectiva autopoiética. No momento que
Freire (2013, p. 75) afirma que “ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém educa a si mesmo: 0os homens se educam em
comunhao, mediatizados pelo mundo”, claro esta, parands, que, por
meio da visao filosoéfica de Paulo Freire, podemos enxergar os
principios teoricos maturanianos das relacdes de acoplamentos
estruturais e sociais e da aprendizagem como produto da interagao
dessesseresentre siecomomeioemaquevivem.

Ainda na esteira da visao de liberdade proposta por Freire,
trazemos para nossa discussao sobre a FC a pertinéncia de
admitirmos que:

A autoridade coerentemente democratica, fundando-se na certeza
daimportancia, quer de simesma, quer daliberdade dos educandos
para a construgao de um clima de real disciplina, jamais minimiza a
liberdade. Pelo contrario, aposta nela. Empenha-se em desafia-la
sempre e sempre; jamais vé, na rebeldia da liberdade, um sinal de
deterioracao da ordem. A autoridade coerentemente democratica
estd convicta de que a disciplina verdadeira nao existe na
estagnacao, no siléncio dos silenciados, mas no alvorogo dos
inquietos, na duvida que instiga, na esperanca que desperta
(FREIRE, 2016, p. 64).

Para nos, as visdes de liberdade e de autoridade freireanas
tém por produto a concepcao de autonomia docente, que consiste
em mais um principio que buscamos desenvolver junto aos
professores participantes do processo formativo. Na passagem
anterior, em que Freire problematiza o conceito de liberdade
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estudantil e de autoridade docente coerentemente democratica,
compreendemos com ele que tais perspectivas nao ocupam
posicoes opostas, a exemplo do que comumente é visto em salas de
aula, especialmente naeducacao basica. Pelo contrario, ao conceito
de liberdade criadora, transformadora, proposto por Freire (2018),
relaciona-se intimamente uma visao de autoridade docente que se
constroi pelo respeito, pela atencao dedicada, pela audiéncia e nao
pelo silenciamento do outro. Essa audiéncia verdadeira, nao
meramente protocolar, instiga, por sua vez, o genuino respeito, de
onde emana a autoridade coerentemente democratica do
professor.

A liberdade criadora, decorrente da autoridade docente na
interacao com os discentes, €, por sua vez, fonte de transformacao
da realidade por meio da acao. A esta altura, é dificil nao
associarmos o conceito de liberdade freireana, responsavel pela
criacdo, com a perspectiva de Atlan (1992) da complexidade pelo
ruido, sequndo a qual a complexificacao do ser vivo ocorre
justamente em fungao de sua continuareorganizacao, da busca pelo
equilibriono desequilibrio. Esse ponto de vistade Atlantambém esta
estreitamente relacionado ao conceito de neguentropia, de
Prigogine (2011), sequndo o qual, nos organismos biologicos, essa
recorrente reorganizacao é responsavel pela producao de energia e
manutencgao davida.

A esse ambiente epistemolodgico vivo, criador,
problematizador e livre por exceléncia vincula-se a perspectiva
relacional entre professor e aluno, a exemplo do que nos dizem
Ludke e Boing(2012), ao discutir relagdes de trabalho e formacéo de
professores. Segundo os autores, aos professores da educacao
basica comprometidos com seu fazer docente, &€ comum a
atribuicdo de importénciaasuarelacao afetivo-emocional com seus
estudantes, sendo essa relacao responsavel, inclusive, pelo

107



engajamento e compromisso desses educadores junto aos seus
respectivos alunos e com sua propria profissao. Em seus termos, “a
carga emocional positiva presente nessa relagao [ professor/aluno]
foi considerada fundamental para manterem-se comprometidos e
bem realizados em sua profissao, alguns deles ja ha mais de trinta
anos”(LUDKE; BOING, 2012, p. 432).

0 que Ludke e Boing nos trazem a partir das lentes tedricas
da formacao de professores esta presente na filosofia educacional
do mestre Paulo Freire ao dizer-nos que:

Como pratica estritamente humana jamais pude entender a
educacao como uma experiéncia fria, sem alma, em que os
sentimentos e as emogodes, 0s desejos, 0s sonhos devessem ser
reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista. Nem
tampouco jamais compreendi a pratica educativa como uma
experiéncia a que faltasse o rigor em que se gera a necessaria
disciplinaintelectual(FREIRE, 2016, p. 99).

Trata-se, portanto, de uma visdo de educacao que, ao
compreender o0 educando em sua integralidade, considera também
como elemento essencial o envolvimento emocional dos sujeitos,
sendo algo proéprio do processo educacional. Esse envolvimento
emocional nao esta apartado de uma comensurabilidade que
considera o rigor e a disciplina intelectual, havendo ai uma relagao
de complementaridade e nao de oposicao entre tais elementos. Em
termos simples: a dimensao emocional, essencial ao fazer docente,
ha de ser considerada no trato pedagdégico tanto quanto ja se faz
classicamente comadimensaoracional eldgica.

Nossas consideracOoes sobre educacao, liberdade e
autonomia conduzem-nos a discussao sobre como acreditamos ser
possivel, entao, ressignificar nossas praticas pedagogicas por meio
dosprocessosde FC, o que compartilhamos na préxima subsecao.
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4.2 Formar eressignificar as praticas nosinteressa mais

Partindo de uma visao educacional que preza pela liberdade
e pela autonomia ao passo que compreende o educando em sua
integralidade, encaminhamo-nos paraa discussao sobre o processo
de mudanca almejado por meio da reflexao e, por conseguinte, da
ressignificagdo das praticas docentes ensejadas pela FC. Para
tanto, cabe aqui uma breve contextualizacao sobre o foco das
preocupacdes educativas nas Ultimas décadas. Conforme Anténio
Novoa,

[...] os anos 70 foram marcados pela racionalizagdo do ensino, a
pedagogia por objectivos, a planificagdo. Os anos 80 pelas reformas
educativas e pela atengao as questdes do curriculo. Os anos 90 pela
organizacao, administracao e gestao dos estabelecimentos de
ensino. Agora, parece ter voltado o tempo dos professores(NOVOA,
2009, p. 28).

Acreditamos, consoante Névoa (2009), que o retorno ao
tempo dos professores possa ser compreendido como um novo
olhar para a dimensao docente em sua inteireza, na perspectiva
dialético-relacional entre professor e estudante, professor e escola,
numa cadeia ininterrupta de relacdes docente-discente, docente-
docente que se retroalimentam tendo por fim a aprendizagem de
todos os envolvidos. Quando lancamos vistas ao retrospecto
apontado pelo educador portugués, sobressaem-se, a seu tempo,
questdesdoensino pormeio das quais podemos perceber que essas
pecas-chave (professor e estudante) estavam visivelmente
secundarizadas. Ora foca-se na racionalizacao, linearizacao do ato
de ensinar; ora nas readequacodes curriculares; ora nas questoes
organizacionais. Professor e estudante compreendidos em sua
complexidade humana, entretanto, permanecem marginalizados,
ocupando papel coadjuvante emtodo esse debate.
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Nao podemos dizer, no entanto, que essas discussoes
permanecem no passado. Cada vez mais, sequéncias didaticas
rigidas ocupam o lugar da criatividade docente, cerceando
professores de seu papel singular de, conhecendo os estudantes,
criar com eles contextos de aprendizagem. As discussdes sobre
curriculo seguem mais que atuais e o debate emtornodaBNCC e da
composicao de curriculos estaduais/municipais, bem como a
reorganizacao da oferta curricular das escolas materializada pela
politica educacional do Novo Ensino Médio no Brasil sdo bons
exemplos disso. Por seu turno, pesquisas, prototipos e
metodologias de administracao escolar e/ou de rede educacional de
toda sorte estao mais que presentes nas faculdades de educacao,
institutos e fundagdes-inclusive do terceiro setor-emnosso pais.

Entretanto, e é exatamente nesse ponto que salientamos o
que foi posto por Névoa (2009), as instituicoes formadoras, nos
cursos de formacaoinicial e de FC, tém se mostrado convencidas de
que a mudanca que se espera para 0 ensino nao partira
isoladamente de agdes que nao levem em consideragao o proprio
professor parasuaconsecucgao.

Tendo em vista essa mudanca de perspectiva,
consideramos adequado compartilhar o conceito de disposicao
docente trazido por Névoa (2009), a partir do qual o autor defende
gue podem ser operadas as necessarias mudancas na perspectiva
deformacaode professores, especialmente emse tratandode FC. 0
uso do termo “disposicoes” ndo se da por acaso. Segundo Noévoa
(2009, p. 29-30, grifos do autor),

Ao sugerir um novo conceito, disposi¢ao, pretendo romper com um
debate sobre as competéncias que me parece saturado. Adoptoum
conceito mais “liquido” e menos “solido”, que pretende olhar
preferencialmente para a ligagcdo entre as dimensoes pessoais e
profissionais na producao identitaria dos professores. Coloco,

110



Formando Professores na complexidade

assim, a toénica numa (pré)disposicdo que ndo é natural, mas
construida, na definigao publica de uma posi¢ao com forte sentido
cultural, numa profissionalidade docente que ndo pode deixar de se
construirnointeriorde uma pessoalidade do professor.

Com base no conceito de disposicao docente, Novoa (2009)
compreende o professor nas multiplas dimensdes que o compdem
enquanto sujeito que exerce o trabalho docente. O autor, portanto,
concebe o professor em sua dimenséo cultural e admite que tais
disposi¢oes nao sao inatas, mas possiveis de serem desenvolvidas,
tendo o processo formativo como mola propulsora do
desenvolvimento dessas disposicdes.

Ao todo, o autor aponta cinco disposicoes seguidas de cinco
propostas, uma para cada disposi¢cdao. De forma sumaria, sao
apresentadas as sequintes disposicoes: 1) ao conhecimento; 2) a
cultura profissional; 3) ao tato pedagogico - em que se cruzam as
dimensdes profissional e pessoal do professor; 4) ao trabalho em
equipe; 5) ao compromisso social. Compreendemos que todas
essas disposicoes estao relacionadas ao processo formativo
empreendido em nossa tese. Mais que as disposicdes em si,
focalizamos aqui as propostas trazidas por N6voa relacionadas a
cada uma dessas disposigoes, por compreendé-las estreitamente
vinculadas ao processo de ressignificagao de realidade docente que
intentamos para os professores participantes do processo
formativo.

A primeira dessas propostas nos diz que “a formagao de
professores deve assumir uma forte componente praxica, centrada
na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo
como referéncia o trabalho escolar” (NOVOA, 2009, p. 32). Essa
perspectiva praxeoldgica proposta por Novoa, ja bastante presente
em Freire (2013), busca por em evidéncia que a pratica docente nao
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pode justificar-se por si mesma, por uma visao objetivista da
realidade ou por uma dimensao técnica do saber que nao considera
0s sujeitos docente e discente e o contexto de ensino-
aprendizagem em que o processo educacional ocorre.

Operar a mescla coerente entre conteudos do
conhecimento e procedimentos didatico-pedagogicos, levando em
consideragao o contexto imediato vivenciado por professores e
alunos, traduz-se na primeira proposta de Névoa que trazemos para
adiscussao comnossos professores participantes.

A segunda proposta que compartilhamos admite que “a
formacao de professores deve passar para dentro da profissao, isto
é, deve basear-se na aquisicao de uma cultura profissional’(NOVOA,
2009, p. 36). Isso implica dizer que, diferentemente de outros
modelos formativos que tém uma génese exdgena, acreditamos na
proposta formativa que nasce dentro do seio escolar, no sentido de
capturar as necessidades pedagogicas do préprio lécus
educacional, fortalecendo, inclusive, o que Névoa denomina de
cultura profissional do professor.

Isso posto, em vez de compartilharmos insumos didatico-
pedagdgicos prontos para serem aplicados pelos professores
cursistas, buscamos, junto deles, aprofundar o conhecimento sobre
arealidade imediataem que estao inseridos como professores, para
que, a partir dai, e considerando o referencial tedrico discutido nas
secoes 2 e 3, fossem pensadas praticas de ensino estreitamente
relacionadas e significativas ao contexto de aprendizagem em que
os participantes estaoinseridos.

A terceira proposta de Noévoa (2009) esta relacionada a
equalizacao entre as dimensoes pessoal e profissional do professor
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e sua consideracao. Segundo o autor, tem sido dito, nos ultimos
anos,

[...]que éimpossivel separaras dimensdes pessoais e profissionais.
Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se
encontra muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso, que
os professores se preparem paraum trabalho sobre siproprios, para
um trabalho de auto-reflexdo e de auto-analise(NOVOA, 2009, p. 39).

Estamos claramente diante de uma visao complexa do ser
professor enquanto pessoa humana, para a qual a cisao entre o que
se é e o que se faz, o que se pensa e o que se sente j&d ndo faz tanto
sentido, conforme pudemos observar ao longo da secao 2 desta
tese. Nesse sentido, a proposta de Novoa vem, basicamente,
referendar no campo da investigacao da formacao de professores
aquilo que temosditoapartirdos estudos das ciéncias dacognicao.

Sua quarta proposta nao se distancia dessa perspectiva
complexado serhumano, masalga contornos sociais. Por meio dela,
0 autor assevera-nos que “a competéncia colectiva € mais do que o
somatoério das competéncias individuais. Estamos a falar da
necessidade de um tecido profissional enriquecido, da necessidade
de integrar na cultura docente um conjunto de modos colectivos de
producao e de regulacéo do trabalho” (NOVOA, 2009, p. 40, grifo do
autor). A proposta reside, basicamente, em considerarmos a
pertinéncia do trabalho docente em equipe e sua forca para o
enriquecimento das praticas de ensino de todos os envolvidos e, por
consequinte, da aprendizagem dos discentes, 0 que também
trouxemos para o seio do processo de FC realizado a partir desta
pesquisa.

Por meio de sua quinta e ultima proposta, com a qual nao
poderiamos deixar de concordar, Névoa (2009, p. 42) explica que “a
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formacao de professores deve estar marcada por um principio de
responsabilidade social”. O fazer docente que se pretende libertador
nao pode prescindir de uma forte responsabilizacao social por parte
do professor, sendo a formacao de professores locus para a
discussao de tal principio. Mais que isso, cabe ao processo
formativo que se propoe ressignificador de praticas avaliar em que
medida tal discussao ocupa espaco no debate formativo, bem como
em que medida se materializa nas praticas docentes dos
professores participantes. Desse modo, a dimensao social do
trabalho do professor deve ser algo que perpassa 0 processo
formativo, no sentido de imiscuir-se as praticas dos professores
cursistas que se percebemverdadeiramente tocados portal FC.

Por fim, considerando as proposicdes de Névoa(2009)e sua
relacao com a proposta formativa concebida por meio desta
investigacao, levamos para o seio da FC os sequintes principios que
entendemos transversais ao processo formativo em si: 1)
componente praxica da formacao de professores; IlI) formacgao
realizada em contexto de trabalho docente; lll) visdo complexa do
professor nos ambitos pessoal e profissional; IV) pertinéncia do
trabalho docente coletivo; e V) responsabilidade social do
professor.

Encaminhamo-nos, na proxima subsecao, ao rapido debate
sobre o contexto pandémico emergente ao longo desta pesquisa,
com énfase nas praticas digitais dele decorrentes e que permearam
emgrande parte nossainvestigacao.
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4.3 0 contexto de pandemia de Covid-19 e a emergéncia de
praticas digitais

Aos onze dias de marco de 2020, a Organizagao Mundial de
Saude (OMS) declarou a disseminagdo do novo coronavirus,
cientificamente identificado como SARS-COV-2, como pandemia. A
entdo denominada Pandemia de Covid-19 estava presente nos
diversos continentes do nosso planeta, atingindo cerca de 188
paises, 0s quais totalizavam mais de 4,5 milhdes de pessoas
contaminadas e mais de 300.000 mortos(SENHORAS, 2020).

O que ja era preocupante em meados de marco de 2020
ascendeu em grande escalada de pacientes e vitimas, de modo que,
em meados de 2021, em escala global, contamos cerca de
186.697.396 de pessoasinfectadas, dentre as quais 4.027.601vieram
a obito. A realidade brasileira ndo € menos aterradora: em um pais
com cerca de 211 milhdes de habitantes, passamos da marca de 19
milhdes de casos confirmados e padecemos com o falecimento de
mais de meio milhdo de compatriotas®.

Esses numeros que tém nome e sobrenome fazem parte de
uma historia com fim mais que doloroso, especialmente ao
sabermos, hoje, o quanto sua vida foi secundarizada pelo Estado,
seja pela ineficiéncia de politicas publicas assistenciais
garantidoras de condi¢coes minimas de subsisténcia durante a crise,
aexemplo do auxilio emergencial; seja pelosincontaveis escandalos
de corrupcao que povoam o cotidiano da midia brasileira e mundial,
em especial deflagrados por uma Comissao Parlamentar de
Inquérito do Senado, instalada em 27 de abril de 2021 com a
finalidade de “Apurar, no prazo de 90 dias, as acdes e omissoes do
Governo Federal no enfrentamento da Pandemia da Covid-19 no

16. Dados constantemente atualizados e disponiveis em: https://www.bing.com/covid/local/brazil. Acesso em: 11
jul.2021.
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Brasil”. Tal movimento politico € um claro atestado de que houve,
sim, leniéncia criminosa no trato de uma situacao calamitosa que
marcou dolorida e indelevelmente, senao todas, a maior parte das
familias brasileiras.

Nao nos aprofundaremos nessa discussao de carater
politico e social em funcao do foco desta tese; contudo, ha que se
considerar esse contexto, pois, como sabedores de que todos os
acontecimentos estao interconectados, compreendemos que o
agravamento da pandemia no Brasil e seu enfrentamento ineficaz
indubitavelmente colaboraram para a emergéncia de muitas das
dificuldades encontradas por nés no decurso dessa investigacao.
Tomemos, por exemplo inicial, que a presente pesquisa, planejada
para ser realizada no &mbito escolar, de forma presencial, tomou
outros caminhos, os mesmos tomados pela educacao no Brasil e no
mundo, sobre 0s quais passamosadiscorrer.

Na quase totalidade de paises afetados pela Pandemia de
Covid-19, foi recorrente a adogao de estratégias temporarias de
isolamento social, 0 que impactou diretamente os ambientes
escolares. Observamos, dessa forma, um “quadro majoritario de
fechamento presencial dasunidades escolaresaolongo do tempo, o
qual atingiu o pico de 1,7 bilhdo de estudantes afetados (90% de
todos os estudantes no mundo), de diferentes niveis e faixas etéarias
em até 193 paises no periodo entre 28 de margo e 26 de abril de 2020"
(SENHORAS, p. 130, 2020). Mais especificamente no estado do
Ceard, onde estao situadas as escolas participantes desta pesquisa,
foi publicado Decreton?33.510, de 16 de marco de 2020, por meio do
qual foi deflagrada a situagao de emergéncia para o enfrentamento
da Covid-19 no estado. Dentre as agdes, constava a interrupgao
temporaria de atividades presenciais na educacgao basica e ensino
superioremtodos os estabelecimentos educacionais do estado.
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O referido decreto teve seu prazo de suspensao de aulas
renovado diversas vezes ao longo do ano de 2020, de modo que a
rede publica e grande parte da rede privada de ensino encerraram o
ano letivo de 2020 de forma remota, o0 que passou a ser conhecido
como Ensino Remoto Emergencial - ERE (RODRIGUES, 2020). Tal
modalidade de ensino, diferentemente do formato classico em EaD,
gue ocorre por meio de ambientes virtuais de aprendizagem,
realiza-se de diferentes formas: por meio de aulas transmitidas por
sistemas de radio e tv; do envio e recebimento de trabalhos
dirigidos; assim como por meio de ferramentas e plataformas
virtuais conectadasainternetetc.(COSCARELLI, 2020).

De modo a acompanhar a manutencao do contexto
pandémico, orientando sobre alternativas educacionais e
imprimindo validade e legalidade aos formatos pedagdgicos aos
quais as comunidades escolares recorreram, o Conselho Nacional
de Educacao - CNE editou o Parecer CNE/CP n205/2020, atualizado
pelo Parecer CNE/CP n? 09/2020, que trata da reorganizacao do
calendario escolar e da possiblidade de computo de atividades nao
presenciais para fins de cumprimento de carga horaria minima
anual, emrazao da Pandemia de COVID-19. 0 CNE publicou ainda, em
10 de dezembro de 2020, o Parecer CNE/CP n? 19/2020,
estabelecendo normas educacionais excepcionais a serem
adotadas durante o estado de calamidade publica reconhecido pelo
Decreto Legislativon26, de 20 de margo de 2020.

Em ambito estadual, o Conselho Estadual de Educacgao do
Ceara - CEE editou o Parecer n2205/2020, aprovado em 22 de julho
de 2020, que orientaas instituicoes educacionais do estado adarem
continuidade as atividades por meio remoto até 31de dezembro de
2020. Tal parecer foi aprovado mesmo depois da autorizagao de
retomada das atividades presenciais pelas autoridades
competentes, sendo antecedido pela Resolugao n2 484, de 15 de
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julho de 2020, que dispbe sobre regime especial de atividades
escolares nao presenciais no Sistema de Ensino do Estado do Ceara
para fins de reorganizacao e cumprimento do calendario letivo de
2020.

Por suavez, o Conselho Municipal de Educacao de Fortaleza
- CME editou, em 2 de abril de 2020, a Resolugao de n222/2020, cuja
ementaseassemelhaaestadual, diferenciando-se basicamente por
restringir-se as escolas que fazem parte da rede municipal de
ensino. Além disso, o CME editou também o Parecer n287/2020, em
4 de novembro de 2020, que se destina a orientar sobre a
continuidade das atividades pedagogicas nao presenciais com
vistas ao cumprimento do calendario letivo de 2020, ou enguanto
durar o isoclamento social, além de nortear o processo de Avaliacao
da Aprendizagem, dentre outras providénciasadministrativas.

Todo esse aparato normativo instituido em diferentes
esferas apresenta um fim comum: orientar a comunidade escolar
sobre alternativas a serem tomadas para a garantia das
aprendizagensrelativasao anoletivo de 2020 a partir do contexto de
manutencao das aulas em meio ao fechamento de escolas. Trata-se
de uma tarefa mais que dificil, haja vista todos nos termos sido
surpreendidos com o novo modus operandi por meio do qual
passamos a fazer educacao no Brasil e no mundo. Nesse interim,
como esperado, sugiram incontaveis estudos, na area da educacao,
sequindo os mais diversos escopos tematicos, tendo em vista,
especialmente, chamar a atencao da comunidade internacional
acerca dos prenunciados prejuizos de aprendizagem aos discentes
e pondo em foco os mais diferentes eixos: familiar, social e
econémico (SENHORAS, 2020; BURGESS; SIEVERTSEN, 2020).
Surgiramtambém - e/ou ganharamvisibilidade - e em nimero muito
maior, “solugdes educacionais” as mais diversas, cuja promessa
frequente consistia em evitar a defasagem de aprendizagem
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decorrente da paralizagcao da manutencao das aulas presenciais nas
escolas. Ocorre que, na quase totalidade dessas alternativas ou
autoproclamadas “solugdes”, o recurso a conectividade a Internet
por parte de professores e estudantes & tido como condicao
primeira parasuaexecugao.

Em contrapartida, num debate que se arrasta no Legislativo
e no Executivo brasileiros, o Estado brasileiro ndo adotou, ao longo
de 2020, nenhuma politica publica nacional eficaz para a garantia de
direito ao acesso as aulas remotas, especialmente por parte dos
estudantes cujas familias se encontram em situacao de
vulnerabilidade. Na verdade, o que vimos foram iniciativas locais,
normalmente nas redes estaduais e federal de ensino, que tém por
focoo Ensino Médio e o Ensino Superior, conforme a LDBEN.

Em 2020, j4 se tinha absoluta clareza sobre a falta de acesso
a Internet por docentes e discentes, estes em especial. A guisa de
ilustracao, em meados de agosto do referido ano, o Instituto
DataSenado publicou pesquisaem que sintetiza os sequintes dados:
no Brasil, 35% (19,5 milhdes) dos estudantes tiveram as aulas
suspensas devido a pandemia de Covid-19, 58% (32,4 milhdes)
passaram a ter aulas remotas, enquanto, na rede publica, 26% dos
alunos matriculados emescolas que oferecemaulas on-line nao tém
acesso a Internet”. Como podemos perceber, a exclusao escolar
ocasionada portodo esse processo € gigantesca.

Ainda assim, enquanto professores, penosamente
seqguimos com a realidade educacional possivel ao contexto
pandémico, cientes de que nossas praticas precisaram se tornar
ainda mais versateis, tendo em vista que a abordagem adotada para
o Ensino Fundamental -anos finais, escopo destatese, se deu quase

17. Disponivel em: https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2020/08/12/datasenado-quase-20-milhoes-
de-alunos-deixaram-de-ter-aulas-durante-pandemia. Acesso em: 13jul. 2021.
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em grande parte por meio de plataformas virtuais, mas também
apresentou alternativa analdgica voltada a parcela de alunos que
nao dispunha de conexao a Internet. Tal alternativa, empreendida
pelos professores participantes de nossa pesquisa, € apresentada
nasecao dedicadaametodologia.

Por consequinte, e tendo em vista essa ascensao
gigantesca do emprego de plataformas virtuais no campo
educacional, compreendemos a urgéncia de considerarmos a
critica empreendida por Williamson, Eynon e Potter (2020) em
editorial do periodico Learning, Media and Technology,
especializado em discussoes sobre educacao. No referido texto, os
autores alertam-nosao que eles denominam por plataformizacao da
educacao, que consiste nao apenas no uso, mas na sujeicao das
escolas, redes ou sistemas educacionais a um fazer pedagogico
estritamente pautado nos recursos e conteudos disponibilizados
por tais plataformas. Em um contexto global de concentracao cada
vez maior de poder politico e econémico, a subserviéncia de um
sistema educacional, ou mesmo de um conjunto de praticas
pedagogicas, a recursos de massificagdao do processo de
aprendizagem tende a ter efeitos deletérios ao processo
educacional, sobretudo porque passa a considerar o proprio
processo educacionalcomo algo que pode ser pensado por outreme
apenas aplicado ou replicado pelo professor em sala de aula. Pior
que isso, a sujeicao a tais plataformas tende, inclusive, a
secundarizar o papel do professor e do contexto social imediato,
tornando o processo de ensino-aprendizagem algo cada vez mais
homogéneo, standardizado e distante de uma perspectiva critica de
formacao do pensamento e de compreensao darealidade em que se
vive.

Ainda considerando esse contexto pandémico, mais
especificamente na seara educacional, milhdes de professores no
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Brasil e no mundo passaram pelo desafio de se reinventar
professores, ao passo que lutavam pela sua prépria sobrevivéncia(e
ade seus familiares) em meio a maior crise sanitaria dos ultimos 100
anos, 0 que suscitou grande debate na comunidade mundial de
educadores. Nesse debate, grandes pensadores da educacao do
nosso tempo nao se omitiram. Em uma dentre suas diversas lives,
género ascendente no contexto pandémico, Névoa (2020) afirma
categoricamente que “os professores salvaram a escola”, aludindo
ao seu reinventar-se ao longo da crise sanitaria, que ressignificou o
papel daescolacomo muitosde ndésaconcebiamosaté entao.

Edgar Morin, por sua vez, caracterizou o que vivemos em
2020 como uma megacrise “feita da combinagao de crises politicas,
econdmicas, sociais, ecoldgicas, nacionais, planetéarias, que se
sustentam mutuamente com componentes, interagdes e
indeterminagdes multiplas e interligadas, ou seja, complexas”
(MORIN, 2020, p. 21). Tal descricao seria algo aproximado ao que
Horton (2020) classificou com sindemia, em um editorial que ficou
mundialmente conhecido, publicado em um dos mais prestigiados
periodicos daareameédica: The Lancet.

Como ja discutimos, o apoio dado aos professores pelo
poder publico, nao s6 no Brasil, mas em muitos paises do globo, tem
sido deveras desproporcional ao nivel de reinvencao de si que deles
foi cobrado, com poucas excecdes. Nao estamos aqui, de forma
alguma, granjeando o titulo de herdéi/heroinaaos nossos professores
e professoras, apenas sendo criticos e minimamente coerentes
com as condicoes apresentadas pelo contexto pandémico, a
contribuicao dos organismos nacionais e internacionais e a atuagao
docente nos mais diversos e desafiadores quadros socialmente
delineados.
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Isso posto, passamos a discutir, a partir de uma perspectiva
mais focada na linquistica e na formacgao de professores, sobre as
novas praticas de ensino e as novas estratégias de formagao as
guais lancamos mao no processo formativo, no sentido de adequar
nossa propostaao contexto pandémico emergente.

4.4 Atando osfioslil

Por meio da secao 4, buscamos compartilhar o conceito de
formagao continuada de professores em servico (FC) de que nos
valemos nesta tese. Discutimos sobre os conceitos de educacao,
liberdade e autonomia a partir da pedagogia freireana. Em sintese,
compartilhamos, em nossa discussao, dos seguintes principios
pedagdgicos: i) ninguém liberta ninguém - haja vista os homens
libetarem-se uns aos outros, em comunhdao; ii) ninguém educa
ninguém - educador e educando educam-se mutuamente em um
processo dialégico e recursivo; iii) a autonomia docente é produto
das visoes de liberdade de acao/criacdao e da autoridade
coerentemente democratica do professor; e iv) a educacao passa
pelaperspectivarelacional professor-aluno.

Na sequéncia, de acordo com Novoa (2009), temos, na
histéria da educacao, retornado ao tempo dos professores,
compartilhando cinco disposi¢coes docentes relacionadas a
propostas para formacao de professores apresentadas pelo autor
para uma educacao voltada as necessidades do século XXI. Em
sintese, sdo elas: i) disposicao ao conhecimento e proposta de uma
formacao baseada em uma perspectiva praxeologica, que concilie
teoria e pratica; ii) disposicdo a cultura profissional e proposta de
uma formacao de professores realizada no interior da profissao
docente, de forma estreitamente alinhada ao contexto de trabalho
do professor, mostrando-se factivel e coerente; iii) disposicao ao
tato pedagogico e proposta a compreensao do professor como
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sujeito complexo, composto pelas dimensdes profissional e
subjetiva; iv) disposicdo ao trabalho em equipe e proposta a
realizacao do desenvolvimento de uma competéncia coletiva; e v)
disposicao ao compromisso social e proposta a realizacéo de uma
educacao paraaqual € condicao primeirao comprometimento ético
do professor.

Por fim, encaminhamo-nos ao encerramento desta secao
por meio de discussdes que retomam informacdes estreitamente
relacionadas a Pandemia de Covid-19 em niveis internacional,
nacional e local. Para tanto, i) compartilhamos com o leitor diversos
normativos educacionais centrais que orientaram a comunidade
educadora sobre a continuidade das atividades pedago6gicas em
meio a pandemia; e ii) trouxemos para o debate a critica urgente a
plataformizacao daeducacao.

Ao final do excurso tedrico empreendido na presente secao,
esperamos ter tornado sensivel ao leitor em que medida as
discussdes tedrico-metodoldgicas relativas a formacao de
professores encontram-se, em nossa pesquisa, alinhadas tanto ao
objetivo geral deste trabalho quanto aos elementos contextuais
postos para a educagao no século XXI, bem como aos que se
desenharam e emergiramno decorrer desse processo investigativo,
com énfase para toda a transformacgao ocorrida na educagcao em
funcao da Pandemia de Covid-19. Importante salientar que, a nosso
ver, situar essa discussao sobre formacgao de professores e sobre a
pandemia como algo contextual nao diminui em qualquer sentido
sua relevancia, especialmente porque, na objetividade entre
parénteses em gue nos admitimos, o contexto € compreendido
como modelador da realidade, tendo sido precisamente isso 0 que
as discussoOes presentes na secao 4 operaram em nossa proposta
formativa.
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Diante de toda atrama tedrica urdida ao longo das segoes 2,
3 e 4, convidamos o leitor a uma ultima reflexao, a quisa de sintese,
do que temos discutido até aqui. Como ensejo, apresentamos a
Figura8.

Figura 8 - Estruturacao tedrica da tese

Fonte: Elaborada pelo autor.

A reflexao que ora propomos consiste na percepcao de que
os elementos que constituem o referencial teérico desta pesquisa
estdo encadeados de modo tal que se estruturam emum crescendo.
Essa expansao parte de nossa concepcao epistemoldgica primeira,
passando pelos referenciais mais especializados(na perspectiva da
Linguistica) chegando as praticas docentes, que estdo intimamente
ligadas a concepcao epistemoldgica central, mas em um nivel
distinto, tendo em vista que ja se parte da teoria puramente a uma
teoriarefletida na/a partir de uma pratica de ensino. Trata-se de um
processo ascendente e recursivo, que tentamos reproduzir a partir
daFigura8.

124



Formando Professores na complexidade

Ao lado dessa espiral teorica e representando algo co-
ocorente, visualizamos a discussao sobre formacgao de professores
e sobre aPandemiade Covid-19, sendo estes elementos contextuais
que emergem e se acoplamao processo investigativo destatese. Ao
entendermostais elementos dessaforma, compreendemos que sua
relacdo nao se da de maneira objetiva com um ou varios elementos
da referida espiral, mas perpassa todos eles em tempos e modos
distintos e com intensidade que também varia conforme o
aprofundamento reflexivo que se proponha para cada um deles. E
necessario perceber ainda que ha uma forte zona de confluéncia
entre formacao de professores e Pandemia de Covid-19,
representando a fusao entre esses dois elementos como um
terceiro elemento contextual presente no processo investigativo.

Ainda que permaneca como desafiadora a conjuncao de
tudo o que fora posto até aqui, mesmo apos reflexao sobre todos
esses pontos, instancias e conformacgoes, e, ainda assim, levando
em consideragdo as multiplas indeterminagdes do processo,
acreditamos firmemente que Morin, de fato, estava certo: resta aos
educadores educarem-se a si proprios e, acrescentamos a epigrafe,
“uns aos outros”. As acdes que dao corpo ao processo auto-eco-
educativo materializado na formacao continuada que vivenciamos é
precisamente o que apresentamos ao longo da préxima secao,
dedicadaametodologia.
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Uma pesquisa que se
pretende operar na complexidade
lida com o grande desafio de captar
realidades vividas no fluxo e trazé-
las, da forma mais fiel possivel, para
o discurso cientifico. Este, por sua
vez e como bem sabemos, funda-se
em uma perspectiva
eminentemente linearizadora da
realidade, independentemente de
como essa mesma realidade se
apresente fora das paginas dos
textos académicos. A propria
linguagem, sistema
reconhecidamente complexo, ao
tomar forma, seja por meio da
escrita, do uso de codigos ou de
sinais, ou mesmo pela oralidade,
lineariza-se ou € linearizada por
nds, em nossa insaciavel sede de
construir sentido. Desta feita,
ocorre que nesta pesquisa 0s
caminhos nao sao assim tao
diferentesdasdemais.

Vivemos, ao longo do
processo de formacgao de



professores, uma realidade cadtica, em observancia a perspectiva
criadora do caos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008), em que
pudemos, ao longo de muitas idas e vindas, em ambiente fisico e
virtual, realizar os mais diversos acoplamentos e nos reorganizar no
decurso de todo esse processo. Todavia, ao percebermos a
impossibilidade da narrativa dos fatos tal como ocorreram, haja
vista reconhecermos nosso papel de observadores no ato de
observar (MATURANA, 2014), buscamos, ao longo dessa exposicao
metodoldgica, ordenar os fatos, no sentido de sequirmos em nossa
incessante busca por fazer sentido coletivamente, tentando
manter-nos, entretanto, o mais fiel possivel as ocorréncias
registradas.

Para tanto, dividimos esta se¢ao nas seguintes subsecoes:
T)anaturezaeacaracterizagao da pesquisa; 2)o contextoemqueela
ocorreu; 3) os participantes; 4) os instrumentos e procedimentos
para geracgao de dados; 5) as etapas por que percorremos; 6) nosso
método de observacao dos dados; e 7)as categorias emergentes em
nossa investigagdo. Por meio desses segmentos, ao serem
apreciados globalmente, esperamos que sejam comunicados com
alguma clareza ao leitor os caminhos percorridos; as necessarias
adequacoes de rota; e o olhar que lancamos as emergéncias
ocorridas no processo, especialmente ao buscarmos compreender
o todo, tentando observa-lo por uma perspectiva o mais global
possivel. Nao, ndo intentamos “sair da ilha para ver ailha”, como nos
recomenda o grande Saramago. Nossa consciéncia de uma
imanente objetividade entre parénteses em que estamos inseridos
nos permite, quem sabe, subir em uma vistosa palmeira, para
ampliar o campo devisao, que, reconhecemos, serainvariavelmente
uma visao perspectivadado todo.
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5.1 Natureza e caracteriza¢cao dapesquisa

Conforme delineado na apresentacao deste trabalho,
iniciamos nossa pesquisa a partir de uma imersao no campo de
investigacao advinda de nossa prépria curiosidade acerca da
atividade docente. Encarnamos o papel do professor pesquisador
que, conforme Bortoni-Ricardo (2008, p. 46), “ndo se vé apenas
como usuario de conhecimento produzido por outros
pesquisadores, mas se propoe também a produzir conhecimento
sobre seus problemas profissionais, de forma a melhorar sua
pratica”.

Para o presente estudo, que se prop0s a realizacao em
carater investigativo de uma formacao continuada de professores,
sopesadas as muitas possiblidades metodoldgicas,
compreendemos que a pesquisa-acao tenha sido a que melhor se
adequou aos nossos objetivos cientificos. Ao caracterizarmos
nossa pesquisa, em resumo, classificamo-la como uma pesquisa-
acao (THIOLLENT, 1986; BARBIER, 2007) de viés etnografico
(CANCADO, 1994), em processo longitudinal de investigacao,
elaboradano periododefevereirode 2020 afevereirode 2021.

Trata-se, pois, de uma pesquisa de carater interpretativista
(BORTONI-RICARDO, 2008) realizada sob uma perspectiva
qualitativa de observacao dos dados, que compreende a salade aula
e a escola como espacgos privilegiados para a investigacao das
relacoes de ensino-aprendizagem e para a condugao de pesquisa
dessa natureza. Ainda acerca de nossa forma de considerar as
informacgoes presentes nos dados, acreditamos que o paradigma
interpretativista, bem como a propria epistemologia a partir da qual
se desenvolve nossa pesquisa, ocupam espaco distinto de uma
visao positivista de investigacao cientifica. Dessa forma, como o
leitor podera perceber, nao buscamos, por meio destainvestigacao,
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empreender generalizagdes ou mesmo descricoes objetivas da
realidade pesquisada, ao passo que também nao nos
predispusemos, ao longo do processo formativo empreendido, a
“aplicar” receitas prontas, métodos de ensino ou sequéncias
didaticas pré-concebidas. Em sentido oposto, buscamos
desenvolver, junto aos professores participantes, processos
autoraisindividuais e coletivos de ensino de lingua materna.

Nossa abordagem buscou caminhar muito préximo as
nossas pressuposicoes teorico-metodologicos, apresentadas nas
secoes 2, 3 e 4 desta tese. Em nossa empreitada, distante de
interpretar passivamente a realidade - o que nao acreditamos que
seja plenamente possivel - propusemo-nos a realizagao de uma
acao interventiva junto aos participantes: uma formacgédo de
professores em contexto. Esse carater interventivo, proprio da
pesquisa-acao, foi proposto por acreditarmos que, por meio de um
processo de formacgao continuada, professores de Lingua
Portuguesa podem ser instados a refletir sobre suas praticas
pedagodgicas, no sentido de eles mesmos reformula-las,
potencializa-las, tornando-as mais efetivas a aprendizagem de
lingua materna e ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes
enquanto seres complexos.

Dentre as diversas subespecificacdes da pesquisa-acao,
optamos por adotar o que Barbier (2007) nos apresenta como
pesquisa-acao integral (P-Al). Sequndo o autor, “trata-se de um tipo
de pesquisa por, para, sobre e - sobretudo - com os atores,
amplamente implicacional, sem excluir o rigor metodologico”
(BARBIER, 2007, p. 77).

Compreendemos, assim, a perspectiva da P-Al como algo
muito afinado com nossos objetivos investigativos, umavez que nos
propusemos a realizar uma formacgao continuada de professores
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que compreende o professor como elemento central do processo
formativo: seus anseios, suas necessidades teorico-
metodoldgicas. Essa formacgao, portanto, estd alinhada a uma
concepcao praxeoldgica, em que as perspectivas positivista e
fenomenolégica até podem se fazer presentes em um ou outro
momento, mas a praxis é que se constitui elemento central do
processo(BARBIER, 2007).

Aindasob adticadaP-Al, aepistemologiadacomplexidade e
apesquisa-acao podem caminharjuntas, umavez que,

[...] para o pesquisador em pesquisa-acdo, o fato de aceitar o
paradigma da complexidade impde uma visao sistémica aberta. Ele
deve combinar a organizagao, ainformacao, a energia, a retroacgao,
as fontes, os produtos, os fluxos [...] do sistema, sem fechar-se
numa - clausura - para onde o leva geralmente seu espirito teorico
(BARBIER, 2007, p.91).

Ndo negamos, consoante Barbier (2007), que seja
desafiador ao nosso espirito teorico de pesquisadores empreender
uma investigacao que nao se recolha a métodos mais fechados,
menos participativos e mais experimentais. Todavia, a visao
metodoldgica da P-Al tende a nos manter abertos aos muitos fluxos
informacionais que advém de uma proposta de pesquisa que se faz
eminentemente com os participantes. Um dos recursos apontados
por Barbier (2007) para tal construcdo conjunta consiste na escuta
sensivel, a qual recorremos durante a interagcdo com o0s
participantesaolongode todooprocessode geragaode dados.

Por meio desse processo distinto de escuta, o pesquisador
tende aengajar-se de forma profunda com o participante. Paraalém
do registro objetivo daquilo que € verbalizado ou mesmo de uma
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analise® daquilo que fora gerado em expedientes de geracdo de
dados, os quais apresentaremos de forma mais detalhada ao longo
desta sec¢ao, a audiéncia (ou mesmo leitura, quando pensamos em
material escrito) caracteriza-se de forma imersiva, em que o
pesquisador é desafiado pela prépria metodologia de pesquisa a
adentrar profundamente nas informacdes registradas por ele e
pelos demais participantes. O recurso a interpretacao das
informacoestorna-se deverasrelevante aolongo da observacao dos
dados e a consideracao atenta ao contexto - aos moldes do que
apresentamos em 3.1, com base em Hanks(2008b), - caracteriza-se
condicao sine qua non para uma adequada compreensao do que é
revelado pelos participantes.

Sobre a escuta sensivel, consideramos compartilhar duas
observagoes feitas por Barbier(2007): 1)a de que elando é um rétulo
social, no sentido de que precisamos “sem duvida saber apreciar o
'lugar' diferencial de cada um no campo das relagoes sociais para
poder escutar sua palavra ou sua capacidade 'criadora” (BARBIER,
2007, p. 95, grifos do autor); como também 2) o entendimento de que
essa escuta compreende a pessoa em sua totalidade complexa,
tratando-se “realmente de entrar numa relagao de totalidade com o
outro, tomando-o em sua existénciadinamica”(p. 98).

Ainda com base na proposta metodologica da pesquisa-
acao, objetivamos a realizagao do que Thiollent (1986) denomina por
aprendizagem dos participantes. Mais que sujeitos e equidistante a
compreensao de informantes, professores e estudantes sao
caracterizados como participantes de nossa pesquisa, na acepgao

18. Com base em Kasper(2000)e Ackoff(1984), compreendemos que a perspectiva analitica da informag&o pode ndo
convergir da forma mais adequada com a tratativa complexa que buscamos empreender em nossa investigagao.
Para os autores, o paradigma da complexidade institui-se por meio de sinteses. Por outro lado, Capra(1996), Larsen-
Freeman e Cameron (2008), Larsen-Freeman (1997), Baranhuke Junior e Borges (2019) ponderam que, mesmo
tratando-se de uma abordagem complexa, antes de realizarmos o que alguns teéricos denominam por sintese das
informacoes, faz parte do processo investigativo uma mirada analitica, ndo no sentido cartesiano de separar para
compreender, mas de compreender os elementos que compdem o todo para, a partir dai, entender o todo como uma
nova unidade de anélise/observacao.
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mais interativa e dialégica que pode ser compreendida pelo termo.
Seu envolvimento em todos os processos que compdem a pesquisa
foi, portanto, essencial.

Esse processo ocorreu, inclusive, de forma recursiva, no
sentido de que o planejamento da agao formativa, a suarealizacao, o
feedback e o replanejamento seguiram o que Barbier (2007)
denomina por abordagem em espiral, mais um elemento caro a
pesquisa-acao, o qual detalhamos na subsecao 5.2.2, dedicada a
apresentacao do curso de formagao continuada. Por ora,
apontamos que, no decurso desta pesquisa-acao, em varios
momentos, pautamos nossa perspectiva tedrico-metodoldgica na
perspectiva praxeoldgica da abordagem em espiral, ja apontada,
segundo a qual a teoria decorre da avaliacao permanente da acao,
nao no sentido de nao haver uma perspectiva tedrica pensada a
priori para embasar a agao formativa, mas compreendendo que, no
desenrolar da formacao, elementos teo6ricos vao sendo
demandados no fluxo da (re)avaliagdo da acdo dos participantes e
conforme asemergéncias contingenciais.

Para o panorama metodologico desenhado a nossa
pesquisa, pincamos alguns elementos préprios da etnografia em
sala de aula, com énfase para o levantamento/a percep¢ao das
reqularidades das informacoes geradas (CANCADO, 1994). Vale
salientar, no entanto, que nossa perspectiva de apontamento das
reqularidades nao objetiva estabelecer generalizagcdes, mas
apontar a constituicao de alguns padroes percebidos no decorrer da
observacao dos dados gerados. Esses padroes chamam nossa
atencao porque, longe de apontar caminhos unicos aos professores
participantes, apontam, sim, que, em meio as multiplas
possiblidades, alguns seguiram por caminhos parecidos, ainda que
cumprindo trajetérias bastante subjetivas. Por esse motivo, sao
padroes que se apresentam de forma muito mais proxima ao que
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Capra (1996) e Larsen-Freemen e Cameron (2008) detalham sob a
denominacao de atratores - dos quais os sistemas tendem a se
aproximar, cada um a sua maneira - do que a algo que possa ser
entendido como uma percepcao de “efeito manada” ou mesmo de
(re)acao idéntica dos participantes em geral ao que foi vivenciado
tanto emsalade aulaquantono processo formativo.

Ainda da etnografia, pingamos a nogao de convivéncia
prolongada e imersiva junto aos participantes da pesquisa. Como
dissemos anteriormente, o processo de geracao de dados
compreendeu um ano calendario inteiro(fevereiro de 2020 ajaneiro
de 2021), bem como praticamente todo o ano letivo de 2020. Isso nos
possibilitou uma vivéncia bastante intensa com o campo,
especialmente, e talvez de forma paradoxal, ap¢s ser deflagrada a
pandemia de Covid-19 no Ceara, sequida de decreto estadual com
paralisacdo das aulas presenciais a partir de 19 de margo de 2020°,
sobre o que trazemos detalhes nasubsecao5.2.3.

Para o momento, consideramos adequado apontar a
transicao/adequacao pela qual precisamos passar para manter a
pesquisa em execucao. Com a virtualizagdo dos processos
didaticos, discutidos na segcao 4, nossa pesquisa passou a
caracterizar-se como uma netnografia, o que, segundo Kozinets
(2014, p. 61-62), consiste em uma “pesquisa observacional
participante baseadaemtrabalho de campo on-line”, que se vale de:

[...]Jcomunicagdes mediadas por computador como fonte de dados
para chegar a compreensao e a representagao etnografica de um
fendmeno cultural ou comunal. Portanto, assim como praticamente
toda etnografia, ela se estendera, quase que de forma natural e
organica, de uma base na observacao participante para incluir

19. Decreto 33.510/2020 CE, disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/TRWuw8NYToNSfI9J56GCXq5afJDG5pv2J/view. Acesso em: 30 abr. 2020.
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outros elementos, como entrevistas, estatisticas descritivas,
coletas de dados arquivais, anélise de caso historico estendida,
videografia[etc.](KOZINETS, 2014, p. 62).

Em resumo, o nosso contato presencial formativo e de
observacgao participante junto a professores e estudantes passou a
se dar de forma totalmente digital, o que acarretou mudancas
estreitamente relacionadas a essa contingéncia na metodologia
incialmente projetada para toda a pesquisa. Na secao dedicada a
apresentacao dos instrumentos e procedimentos de geracao de
dados(5.4), apresentamos o impacto dessa mudanga de abordagem
aos participantes com mais detalhes e de acordo com cada
instrumento/processo. Por hora, julgamos pertinente apontar que a
readequacao da pesquisa a perspectiva netnografica mostrou-se,
sem duvida, uma forma de acompanhar os professores de perto
junto as intensas transformacdes que se deram no seu proprio agir
docente. Assim a pesquisa acabou assumindo ares claramente
contextualizados e estreitos a realidade vivenciada pelos
professores.

Certos do desafio que é realizar uma pesquisa-agao pautada
na epistemologia da complexidade, dadas as necessarias e nao
poucas adequacgoes realizadas ao longo do processo investigativo,
especialmente no que tange a equalizagcao de terminologias e
expedientes metodoldgicos aos propositos gerais da pesquisa,
esperamos terconsequido darinteligibilidade anatureza destatese.
E possivel que nos tornemos mais claros no decorrer da
apresentacao das demais seg¢Oes que constituem nossa proposta
metodoldgica, ao passo que buscamos nao perder de vista o que
julgamos essencial a uma pesquisa interpretativista: “entender os
significados construidos pelos participantes do contexto social de
modo a compreendé-lo” (MOITA-LOPES, 1994, p. 334), bem como
agir, em conjunto aos participantes, no sentido de mudar aquilo que
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entendemos necessitar de adequacdes, sempre com vistas a
ensejar o aprendizado dos participantes envolvidos direta ou
indiretamente no processo.

5.2 Contexto de pesquisa

Nesta subsecao, apresentamos o contexto a partir do qual
realizamos nossa pesquisa. Temos por intuito situar o leitor nos
elementos contextuais mais gerais e mais salientes, a nosso ver, no
sentido de ensejar-lhe a compreensao do que foi vivido pelos
participantes. Para tanto, pincamos trés elementos que, embora
nao venham a exaurir as informagdes necesséarias para a mais
precisa contextualizacao do leitor, certamente apontam elementos
que se mostraram relevantes ao longo do processo, quais sejam: 1)
as escolas municipais de Ensino Fundamental - anos finais; 2) a
proposta de formacao continuada de professores de Lingua
Portuguesa; e 3)a pandemia pelo meio do caminho.

5.2.1 As escolas participantes

Participaram de nossa pesquisa duas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Fortaleza (SME/For) dedicadas ao Ensino
Fundamental - anos finais, ambas situadas na cidade de Fortaleza,
CE, quinta maior metropole do Brasil, cuja rede de ensino é
responsavel pela matricula de cerca de 142.630 alunos®, sequndo
dadosdo Censo Escolar de 2019.

As duas escolas participantes apresentam caracterizacao
distinta em varios aspectos. Entretanto, com vistas a focalizarmos
aquilo que consideramos mais relevante para essa pesquisa,

20. Conforme dados disponiveis no site da SME-For: http://educacao.fortaleza.ce.gov.br/index.php/rede-de-
ensino/ensinofundamental#:~:text=Aproximadamente %20142.630%20alunos %2C %20distribu%C3 %ADdos %20
em,na%20rede %20municipal %20de %20ensino. Acesso em: 22 mai. 2021.
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traremos para o foco da contextualizacao os elementos presentes
em cadaescolaque asdiferenciamentre si.

Iniciamos pela modalidade de oferta dos anos finais do
Ensino Fundamental. A Escola 1 oferta o que podemos chamar de
ensino regular em tempo parcial, com carga-horaria de 4
horas/aulas por dia, ao passo que a Escola 2 oferta o ensino reqular
em tempo integral com 8 horas/aulas por dia. No entanto, a
diferencano quantitativo de aulas de Lingua Portuguesaentreumae
outra escola nao seque a mesma proporgao. Na proposta de ensino
em tempo integral, as horas/aulas adicionais buscam ofertar
oportunidades diferenciadas de contato com o saber e
desenvolvimento do educando, tais como: o Projeto Professor
Diretor de Turma, os componentes curriculares eletivos, os clubes
estudantis, dentre outros elementos. Sobre essa organizacao
curricular, na perspectiva da formacao de professores de Lingua
Portuguesa, mais que a carga-horaria destinada as aulas, distingue-
se nas escolas participantes a segmentacao realizada nas
disciplinasdaareade Linguagens.

Em contato com ambas as escolas, percebemos que, na
Escola 1, os professores de LP sao lotados em aulas de Lingua
Portuguesa | (LP I), Lingua Portuguesa Il (LP II), e Artes -
complemento de carga-horaria- o que no 82e 92anos é denominado
por Literatura. JanaEscola?2, nao hasegmentagcaoentre LPleLPII.
Além disso, a carga-horaria destinada ao estudo de Arte €
ministrada em todas as turmas por professor com habilitagcao
especifica. Segundo gestao e professores da Escola 1, a
segmentacaode LPemLPlellocorre porquestdes burocraticas de
lotagao, nao por questoes pedagogicas.

Outro ponto que diferencia qualitativamente essas duas
escolas é a geolocalizacdo dos estudantes matriculados em cada
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uma delas. Na Escola 1, situada em um bairro relativamente central
na cidade de Fortaleza, os estudantes, em sua maior parte, sao
moradores da comunidade que se encontra no entorno, salvo raras
excegoes. Segundo professores e gestores, € bastante comum que
eles cursem os quatro anos finais do Ensino Fundamental na escola,
havendo, inclusive, uma politicainternae propriados professores de
Lingua Portuguesa que prioriza a sua lotacao junto aos mesmos
estudantes ao longo de, pelo menos, dois anos consecutivos de
modo a possibilitar-lhes acompanhar mais qualitativamente a
turma. Na Escola 2, situada em bairro periférico de Fortaleza e de
maior vulnerabilidade social, cerca de 70% dos alunos sao da
comunidade que fica no entorno da escola, e os demais advém de
bairros variados. Por se tratar de uma escolarecém-inaugurada pelo
poder publico, todos os alunos matriculados em 2020 eram novatos.
Em virtude disso, o acompanhamento desses estudantes, aos
moldes do ocorrido na Escola 1, sequer era uma possibilidade para
estainstituicao.

O terceiro e ultimo ponto que trazemos para a
contextualizagao das escolas esta relacionado a atuacao da gestao
pedagdgica da escola. Na Escola 1, o nucleo gestor é composto por
uma diretora e dois coordenadores pedagdgicos, que se distribuem
por projetos/areas de conhecimento. No inicio do ano de 2020,
houve mudanca de coordenador pedagdgico que acompanha a area
de Linguagens. O que pudemos perceber foi a auséncia de reunioes
sistematicas por parte da coordenacao junto aos professores, no
sentido de planejar agdes pedagdgicas, acompanhar o
desenvolvimento das aulas e projetos, ou mesmo de apresentar
diretrizes para a atuacao dos mestres. Dessa forma, na Escola 1, os
professores gozavam de bastante liberdade para criar os proprios
métodos de ensino. Em contrapartida, a falta de um agente que
buscasse aproximar as agdes docentes, na busca de estabelecer
padrées minimos, em alguns momentos, trouxe-nos alguma
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dificuldade para o ajuste de acgbes que iam de coisas mais
elementares, como agendamento de encontros, a elementos mais
complexos, como realizacao de projetos pedagogicos.

Na Escola 2, por sua vez, o nucleo gestor € composto por
uma diretora e um vice-diretor, acompanhados de trés Professores
Coordenadores de Area (PCA), distribuidos por area de
conhecimento. O PCA de Linguagens, também professor da escola,
tem sua carga horaria dividida entre a regéncia de 20h/a semanais
de LP, acrescidas de 20h/a semanais dedicadas as acodes de
coordenacao de area, dentre elas: reunir-se semanalmente com os
professores da &rea; acompanhar o planejamento das aulas, bem
como os desafios enfrentados pelos professores, pensando
conjuntamente solucdes; organizar, junto aos professores da area,
instrumentos avaliativos; coordenar projetos que estejam sendo ou
venham aserdesenvolvidos naescolaetc.

Desse modo, na Escola 2, o grupo de professores de LP era
regularmente acompanhado por um dos membros da propria
equipe, 0 que, para a pesquisa, facilitou atividades simples como
organizacao de cronograma de encontros, interlocucao aqgil com a
gestao da escola e com o grupo de professores, como outras mais
complexas, como a realizacao de projetos na area de Linguagens,
dentre outras. Por outro lado, esse membro passa a ser visto pelos
seus pares como alguém que esta a servico da gestao da escola e
que, a depender da situagao, pode ser encarado como uma espécie
de fiscal das atividades docentes, ou mesmo um censor das
atividades propostas.
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5.2.2 Propostade formacgao continuada de professores

Nesta subsecao, buscamos descrever, em termos gerais, 0
processo formativo empreendido em nossa pesquisa. O foco de
nossa descrigao consiste em permitir ao leitor a visualizagao de
Como se organizou o curso em questoes estruturais, tedricas e
metodoldgicas. Dada nossa abordagem de pesquisa em espiral
(BARBIER, 2007) e a propria epistemologia complexa de agirmos
como observadoresinseridos no ato de observar(MATURANA, 2014),
em vez de iniciarmos esta pesquisa com objetivos especificos pre-
estabelecidos, optamos por colocarmo-nos abertosa percepcaoea
atuacao junto aos objetivos especificos emergentes no fluxo do
processo formativo. Essajaeranossaintencaoantesde seinstaurar
o contexto pandémico. Uma vez imersos no viver caotico
aprofundado pela pandemia, percebemos, agora um pouco mais
afastados da vivéncia do processo, que essa foi a postura mais
adequadaaosinumerosfatoresintercorrentes.

5.2.2.1 Aestruturado curso de formacao continuada

Nossa proposta formativa é composta por um curso de
formacgao continuada de professores planejado inicialmente para
ocorrer de forma hibrida: parte em ambiente virtual de
aprendizagem - AVA, parte de forma presencial, ha escola, o0 que os
professores da SME-For chamam de formacao em contexto. Em
funcao da pandemia, a partir de 19 de marco de 2020, passamos a
desenvolver todo o processo formativo que se propunha presencial
por meio de encontros sincronos em ambiente virtual - plataforma
Google Meet.

0 curso realizado tem por titulo Ressignificando o ensino de
Lingua Portuguesa a partir da Sociocognicao e da Epistemologia da
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Complexidade, conta com uma carga horaria total de 120 horas e é
composto por quatro moédulos de 30 horas cada: 1) a cognicéo
situada e suas implicacdes para o fazer docente; Il) Os fundamentos
da epistemologia da complexidade; Ill) A hipotese sociocognitiva da
linguagem e da construcdo do conhecimento; e IV) A abordagem
complexa de leitura - fundamento para diferentes estratégias de
ensino de lingua. O curso esta hospedado no AVA da Universidade
Estadual do Ceara e foi realizado por meio de parceria entre a
Secretaria de Apoio as Tecnologias Educacionais - SATE/UECE, o
Programa de Pds-graduagao em Linguistica Aplicada - PosLA/UECE
- e a Academia do Professor, nucleo de formagao continuada de
professoresdaSME-For.

No Quadro 1, discriminamos a distribuicao da carga-horaria
do curso, que contou comatividades sincronas e assincronas.

Quadro 1- Carga-horaria da formacgao continuada

ATIVIDADE Carga-horaria sincrona | Carga-horaria assincrona
Encontros coletivos 54 horas
Encontros individuais 12 horas
Estudos e atividades no 54 horas
AVA
Total Geral 120 horas

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se pode perceber, grande parte da carga-horaria foi dedicada
aos encontros formativos sincronos. Além deles, faz parte da
formacgao carga-horaria dedicada as leituras e a elaboragao das
atividades do curso, as quais detalhamos logo mais, além de periodo
para encontros individuais com o pesquisador para realizacao de
feedback sobre as aulas e atividades realizadas, bem como para
planejamento de novas atividades.
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Sobre os encontros individuais, julgamos adequado adiantar a
informacao de que, em alguns casos, eles acabaram por ocorrer de
forma conjunta, com grupos de professores da mesma escola,
passando a caracterizar-se como grupos focais (KOZINETS, 2014).
Essa iniciativa de congregar os colegas partiu do grupo de
professores da Escola 2 e logo tornou-se parte também de alguns
encontroscomakscolal.

Ao longo dos meses de fevereiro de 2020 a janeiro de 2021,
realizamos encontros formativos quinzenais com os grupos de
professores das Escolas 1 e 2, de forma alternada. Desse modo,
inicialmente, os professores tinham contato apenas com os colegas
da mesma escola. Os encontros eram agendados previamente com
a coordenacao da escola e tinham a previsao de duas horas e meia
de duracao.

Os encontros individuais (eventualmente grupos focais)
também ocorriam em intervalos de 15 dias, em semanas alternadas,
com duracao prevista para 1hora. Em resumo, houve encontro com
os professores de ambas as escolas semanalmente, ora de forma
individual para planejamento/feedback, ora em forma de grupo de
estudos/formacao.

Nesse interim, que compreende fevereiro de 2020 e janeiro
de 2021, fizemos trés pausas: a primeira, em 19 de margo, apés o
decreto de lockdown, ja mencionado, com retomada em meados de
abril; a sequnda, ao longo do més de agosto, em funcéao das férias
dos professores; e aterceira, entre os dias 20 de dezembro de 2020
equatrodejaneirode 2021, emfungao dorecesso natalino.
Na proxima subsecao, apresentamos 0 curso em suas
caracteristicas teorico-metodologicas.
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5.2.2.2 A composicao teoérico-metodolégica da formacao
continuada

Diferentemente de boa parte dos cursos de formacao
continuada, que, comumente, surgem de uma necessidade de
alinhamento de praticas na rede de ensino, seja ela publica ou
privada (CASTRO; ABRUCIO, 2021), a partir de decisdes tomadas
pelos dérgaos centrais e normalmente gestadas de forma
verticalizada e linear pelos dirigentes educacionais, nossa proposta
de formacao nasce de uma compreensao de 0 quao agregador se
constitui a discussao de professores com seus pares, tomando por
base suas praticas, sua experiéncia. Tal discussao funcionaria para
gue desenvolvéssemos um processo formativo o mais horizontal
possivel, em que os problemas considerados centrais pelos
envolvidos no processo formativo tomariam palco (NOVOA, 2009;
MORIN, 2013). Desse modo, a formagdo continuada vai tomando
feicao conforme o processo é vivenciado pelos participantes, nao
sendo concebidaapriori,antes mesmo do contato com os cursistas.

Emnossaproposta, hd que se observar, todavia, a existéncia
do que podemos compreender como a espinha dorsal do processo
formativo, isto é, os elementos que servem de base a proposta.
Esses elementos estao apontados no referencial tedrico
apresentado nas secoes 2 e 3 desta tese, cuja reflexdo junto aos
professores buscamos realizar no decorrer dos moédulos que
compodem o curso. Sua selecao nao € de forma alguma aleatoria,
estando embasada em trés conceitos mais gerais que
consideramos deveras importantes para o trabalho do professor de
LP, quais sejam: adinadmica da aprendizagem no ambito da escola; a
perspectiva sociocognitiva da linguagem; e as multiplas formas de
qualificar o processo de ensino-aprendizagem de lingua materna no
ambito escolar a partir dessa perspectiva sociocognitivista. Esse
nosso entendimento advém, em grande parte, das pesquisas
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empreendidas pelo GEENTE, bem como de nossa propria pratica
docente, enquanto professor das redes publica e privada cearenses
desde 2007.

Como mencionado na subsecao anterior, a formacao
empreendida por nés apresentou-se composta, desde o inicio de
sua proposicao as escolas, por quatro médulos com tematicas
distintas, porém intercomplementares. Esses modulos
permaneceram 0s mesmos ao longo de toda a formacao nas duas
escolas participantes. Contudo, as discussoes realizadas ao longo
dos encontros formativos foram, rapidamente, tomando ares
singulares, de acordo com a perspectiva de cada grupo de
professores.

Lidando com os professores, de acordo com as
emergéncias vivenciadas, optamos por nao expor bibliografia e
assuntos de todos os médulos a priori, mas ir descortinando-os aos
poucos, conforme arealizagao daformacao. Aléem disso, os proprios
modulos foram tendo seus topicos readequados, conforme as
necessidades e as oportunidades percebidas no convivio com o
grupode professores.

Longe de estarmos em busca de uma padronizagao do
processo formativo, ou mesmo de ensejar aos professores praticas
enrijecidas, centradas na forma e nao no conteudo, as opgdes
metodoldgicas que assumimos ao longo da formagao opéem-se
frontalmente a essa perspectiva. Na verdade, buscamos realiza-las
de acordo com o fluxo das interacoes e das demandas percebidas a
partir da pratica dos professores. Entretanto, alguns movimentos
mais amplos presentes na formacdo podem ser caracterizados
como padroes do nosso comportamento formativo, o que
compreendemos positivamente como elementos que sao
necessarios a imprimir a justa comensurabilidade entre o processo
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criativoe o processode solidificagcao das praticas.

Refletindo sobre a estrutura desenvolvida ao longo da
formacgao, percebemos que os encontros organizaram-se segundo
0s seguintes passos: a)inicio do encontro a partir da discussdo com
0s pares sobre 0s acontecimentos recentes no contexto escolar; b)
rapida retomada dos topicos trabalhados no encontro anterior pelo
formador ou por algum professor voluntéario; c) continuidade da
discussdo tedrica/introducado de novo (sub)topico; d) feedback
coletivo sobre as atividades realizadas ao longo da quinzena; e e)
indicacao de leituras para proximo encontro.

O que pretendemos, por meio dessa descricao rapida da
estrutura metodolodgica dos encontros formativos, é exemplificar
como agOes complexas, como o préprio processo formativo,
organizam-se por padroes. Perceber a existéncia desses padroes
nos sera bastante significativo para a composi¢ao de sinteses do
que foivivenciadoaolongo do processo formativo.

Acerca da formacao continuada, como mencionado em
5.2.2.1, além dos encontros formativos coletivos, parte da carga-
horaria do curso compreendeu encontros individuais® entre
pesquisador e professores. Neles, normalmente, discutiamos mais
detidamente sobre a pratica pedagdgica do professor em questao,
por meio de feedbacks, sempre pautados no referencial teérico
adotado na pesquisa, ainda que tais assuntos nao tivessem sido
formalmente contemplados nos encontros coletivos.

Ao longo de todo o processo formativo, e para além dele,
exercitamos bastante a escuta sensivel (BARBIER, 2007).
Entretanto, os encontrosindividuais foram momentos-chave paraa

21. Por padrao, referimo-nos a esses momentos como encontros individuais, ainda que, em alguns casos, eles
tenham ganhado corpo de grupo focal por iniciativa dos participantes, como ja mencionamos. Faremos a
explicitagdo (se individual, se focal) unicamente quando essa diferenciagao implicar em algo de excepcional.
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percepcao de elementos que acabavam nao sendo expostos nos
encontros formativos, por questdes de privacidade, proprias da
nossacondutasocial.

Algumas vezes, os encontros individuais chegaram a
transcender para um momento similar a oficinas de producao de
material pedagdgico. Isso ocorreu de forma mais recorrente com
duas professoras da Escola 1, que desenvolveram o habito de
elaborar, conjuntamente e de forma sincrona, algumas de suas
aulas/atividades, o que nao ficou circunscrito a elas, ocorrendo
também, ainda que em menor escala, com professores da Escola 2.
Consideramos essa uma experiéncia impar, uma vez que, enquanto
formadores, fomos instados a adentrar diretamente a pratica dos
professores cursistasaseuconvite.

O percurso da formacao como um todo organizou-se em
forma de espiral por meio dos seguintes momentos: a)
apresentacao de um novo tépico tedrico; b)reflexdo sobre arelagéo
entre o referido topico e nossa pratica pedagdgica; c)realizacao de
praticas pedagdgicas/criacdo de metatexto didaticos; d) reflexao
individual e coletiva sobre as praticas realizadas; e)apresentagao de
um novo topico tedrico..., e assim seguimos recursivamente até a
finalizacao do processo. Vale salientar que, de acordo com o topico
gue estava sendo trabalhado/debatido, esse processo tendeu a se
tornar cronologicamente mais ou menos extenso.

Consideramos essas flutuagdes como naturais ao processo
educacional em geral. Nesse momento, assim como em sala de aula,
concorre, para que se realize a formagcao a bom termo, a
sensibilidade pedagodgica do professor/formador, no sentido de
conduzir as discussoes para a focalizacao dos elementos centrais,
sem, contudo, negar aos participantes espago para 0s necessarios
prolongamentos de discussdes que lhes sao caras. O
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replanejamento faz parte do processo, nega-lo seria uma forma de
desconsiderarmos a complexidade do proprio ato docente,
ignorando a riqueza criadora do caos em detrimento de sujeicao a
umaordem provavelmente entropica.

Dando sequéncia ao ultimo elemento de nossa
contextualizagao, passamos a discutir alguns pontos de tensao de
nossainvestigagao que emergiramjunto a pandemiade Covid-19.

5.2.3 Apandemiade Covid-19 no meio do caminho

Na secao 4, trouxemos algumas consideracoes contextuais
e tedricas sobre a emergéncia do processo pandémico em nosso
planeta e, mais especificamente, apontamos algumas decorréncias
para o campo da educacao. Apos o decreto de isolamento social, as
escolas participantes desta pesquisa passaram arealizar suas aulas
por meio de sites criados pela Secretaria Municipal de Educacao de
Fortaleza (SME-For), a partir dos quais os professores propéem
atividades e mecanismos de aprendizagem aos seus estudantes.
Nesses sites, nao ha ferramentas para interagao sincrona entre
estudantes e professores; eles funcionam como repositorios de
aulas/atividades, por meio dos quais os alunos e/ou responsaveis
acessam os materiais propostos pelos professores®.

Os professores, em geral, mantém contato, por vezes de
forma sincrona, com seus estudantes por meio de plataformas de
comunicacao, como o WhatsApp (a maior parte dos professores) e
as plataformas Google Classroom, Google Meet (alguns
professores). Importante salientar que, dentre as diretrizes
emitidas pela SME-For no ano de 2020, caracterizou-se como

22. Apesar de os sites ainda estarem no ar, com acesso livre e irrestrito a todo e qualquer usuario da web, optamos
por nao disponibilizar seus respectivos enderegos, uma vez que neles constam inimeras formas pelas quais os
participantes poderiam seridentificados, ferindo principios éticos de pesquisa com seres humanos.
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obrigacdo ao professor basicamente a postagem semanal de
atividades no site de cada escola em que trabalha. A adocgao de
outras estratégias de contato com os estudantes ficou a cargo de
cada professor, ocorrendo, por conseguinte, de forma bastante
diversificada.

Na proxima subsecao, compartilhamos os impactos, 0s
desafios e as oportunidades percebidos sob uma éticalocalaolongo
do processo formativo.

5.2.3.1 Impactos da pandemia no processo investigativo, desafios
impostos pelo contexto pandémico e oportunidades emergentes

Partindo das diretrizes gerais dadas a todas as escolas e
professores da SME-For expostas, passamos a focalizar os
impactos relacionados mais estritamente as escolas participantes
desta pesquisa. Por questoes de escopo da tese, ndao objetivamos
esvaziar essa discussao, trazendo a tona todo e cada impacto
percebido ao longo do convivio com os professores. Na verdade,
pincamos para esta subsecao aqueles que se mostraram mais
relevantes, no sentido de terem demandado remodelamentos
continuos por parte dos professores participantes, dos estudantes
e dopesquisador.

Um dos pontos que acreditamos ja estar bem delineado para
o leitor consiste na mudanca metodoldgica impingida ao processo
de pesquisa. Nossa proposta formativa teve de ser realizada de
forma totalmente on-line, e nosso primeiro e maior receio foi o de
ocorreradesisténcia por parte dos professores, que, como muito se
tem debatido (NOVOA, 2020; MORIN, 20020; dentre outros) tiveram
de se reinventar em seu oficio, dadas as novissimas e desafiadoras
condigoesdetrabalho.
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Aposaretomada e depois de algumasreunioes remotas com
a gestao da escola e com o grupo de professores, em busca de
entender melhor o contexto de acao acordado entre professor,
escola e SME-For, replanejamos as atividades de formacgao, no
intuito de auxiliar os professores na suademanda mais saliente: ade
adequar as atividades postadas na plataforma criada pela SME-For,
com vistas ao estabelecimento de uma relacao dialégica entre
professor e estudantes.

Se nossa proposta de formagao consistia, inicialmente, em
favorecer praticas de ensino de LP significativas para professores e
estudantes em contexto de ensino presencial, constatamos que,
com o advento do ensino remoto emergencial, essa demanda se
tornouaindamaisurgente.

Uma vez estabelecido pela escola e SME-For que o contato
professor-aluno passaria a se dar especialmente por meio de
atividades assincronas, nossa perspectiva de atuar como
observador participante ativo no processo (BARBIER, 2007) passou
a enfrentar seérias dificuldades. Na verdade, apenas no final do
segundo semestre, conseguimos estabelecer um contato direto
com parte dos estudantes, haja vista apenas nesse periodo alguns
professores terem passado a, além de manter a postagem semanal
de atividades no site, estabelecer contato por meio de plataformas
de videoconferéncia, como Google Meet. Ainda assim, o numero de
estudantes presentes nesses encontros era sempre muito
reduzido, especialmente em funcao da dificuldade de conectividade
por parte dos jovens. Seqgundo dados da gestao escolar, nas Escolas
1e 2, apresenca dos estudantes nos encontros on-line flutuava em
torno de 20a30% do total de alunos matriculados, comalguns picos
de acesso em funcao da realizagao de determinados projetos,
alguns dos quais trazemos em nossas sinteses(sec¢éo 6).
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Enfrentando varias restricoes em relacao a proposicao de
atividades - algumas acordadas entre professores e gestdo®, outras
apontadas pelos proprios professores® - em relacdo a
conectividade dos estudantes, e as condicdes infraestruturais da
escola, conseguimos, em conjunto, estabelecer uma rotina
produtiva e intensa de acao, reflexao. Essa rotina de acao se deu a
partir dos encontros formativos e da continua reflexao individual e
coletiva sobre as atividades criadas pelos professores, bem como
sobre as possiblidades metodolégicas emergentes no contexto de
pandemia para atividades pedagogicas sincronas, assincronas,
mediadas ounao por tecnologias.

Parte do fruto de todo esse esforco traduz-se em
aproximadamente 222 atividades de Lingua Portuguesa postadas
pelos professores participantes nos sites das escolas - 135 no site
daEscolale87nositedaEscola2-comotambém cercade 61horas
de gravacao dos momentos formativos vivenciados com os
professores. Isso caracteriza um volume de informacdes cuja
analise integral, a partir de um viés qualitativo, seria inviavel, de
modo que realizamosrecortes os quais apontamosem5.7. Além das
atividades, as escolas realizaram projetos interdisciplinares
encabecados pelas equipes de LP, sobre os quais discutimos em
nossassinteses.

Na subsecao seqguinte, apresentamos os participantes de
nossapesquisaseguidos de umarapida caracterizagao.

23. Na Escola 2, por exemplo, ficou acordado entre professores e gestao que as atividades seriam postadas
semanalmente e seriam compostas por umintervalo entre 5 e 6 questdes, a excegao das atividades de produgao de
texto.

24. Alguns professores se mostraram resistentes ao trabalho com topicos gramaticais, por acreditarem que, dado o
contexto de pandemia, isso seria inviavel. Houve um trabalho sistematico para sensibiliza-los ao trabalho com tais
topicos de forma que nado fosse algo apartado do texto, portanto possivel de se trabalhar numa perspectiva
sociocognitivista. Um dos professores, em especial, mostrou-se muito preso ao livro didatico, por acreditar que,
uma vez os alunos dispondo do livro, seria mais viavel a proposigao de atividades a partir dessa fonte. O que
evidenciaremos, em nossas sinteses, € que esse pressuposto nao condiz necessariamente com o que pudemos
observar, ainda que, sim, o livro didatico sejaumrecurso caro ao ensino presencial e/ou remoto.
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5.3 Os participantes

Nesta pesquisa, consideramos a existéncia de dois grupos
distintos de participantes, sendo eles os professores cursistas e 0s
seus respectivos alunos. Entendemos os professores como nossos
participantes primarios (ou diretos), uma vez que nosso contato,
enquanto pesquisador-formador, ocorreu diretamente com eles ao
longo de todo o processo investigativo. Os estudantes, por sua vez,
sdo considerados como participantes secundarios (ou indiretos),
tendo em vista que, apesar de termos tido contato direto
eventualmente comuma parte deles, nosso foco nessainvestigacao
e o processo formativo dos docentes. Todavia, julgamos adequado
considerar as informacgoes provenientes dos estudantes no sentido
de percebermos em que medida as mudancas pelas quais passaram
algumas das praticas de nossos professores foram percebidas
pelos seusrespectivosdiscentes.

Em se tratando de uma etnografia, essa atitude poderia ser
compreendida como uma forma de triangular os dados observados
pelo pesquisador (MOITA-LOPES, 1994; CANCADO, 1994).
Entretanto, ainda que compreendamos nossa pesquisa como um
processo (n)etnografico, para além da busca pela triangulacao das
informacoes, pretendemos, por meio da interacao com o0s
estudantes, sinalizar processos/elementos caros a nossa
abordagem teorico-epistemoldgica que podem ter se revelado na
pratica do professor e que ele mesmo nao tenha percebido ao longo
de suareflexao sobre a propria pratica. Estariamos em busca do que
Suassuna (2008) denomina como dado singular, o que, para uma
pesquisa interpretativista, tende a trazer contribuicodes
significativas.
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5.3.1 Os participantes diretos

As Escolas 1e 2 apresentavam, em seu quadro docente, em
2020, quatro professores lotados das disciplinas de Lingua
Portuguesa. Apds conversa inicial com a gestao, o projeto de
pesquisa destatese foi apresentado, emreuniao presencial, atodos
os professores de LP das duas escolas, um momento para cada
unidade deensino.

Na Escola 1, inicialmente, as quatro professoras aderiam a
proposta, ao passo que, na Escola 2, apenas trés professores o
fizeram: a professora lotada nos 6% anos declinou o convite,
afirmando que ja estava envolvida em outros processos formativos,
o que foi compreendido e respeitado pelo pesquisador. Apés os dois
primeiros encontros, uma das professoras da Escola 1resolveu sair
da pesquisa, alegando que pretendia preparar-se para selecao
stricto sensu, o que também foi compreendido pelo pesquisador. Os
demais seis professores, trés em cada unidade escolar,
permaneceramaolongodetodo o processoinvestigativo.

Inicialmente, realizamos um levantamento de informacgoes
contextuais, um questionario nao muito extenso, por meio do qual
buscamosinformacdes preliminares sobre nossos participantesem
alguns eixos, dentre eles, alguns dados pessoais, tais como: sexo,
idade, tempo de docéncia /experiéncia docente e titulacao. Ainda
por meio desse questionario, nossos participantes compartilharam
conosco informacgoes acerca de algumas concepgdes suas, Como
em relagdo ao que entendem por linguagem, por planejamento
docente e 0 que esperam de um processo de formacao continuada
intraescolar. Aproveitamos o0 ensejo também para instar os
professores participantes a uma reflexao sobre as metodologias de
ensino desenvolvidas por eles, com vistas a desenharmos um
contexto inicial para a nossa proposta de formacgao continuada que
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se mostrasse coerente aos anseios dos professores, mesmo
sabendo queisso tenderiaa mudar no fluxo davivéncia formativa. As
informacgoes qualitativas desse questionario servem-nos de base ao
delineamento e entendimento das condigdes iniciais (LARSEN-
FREEMAN; CAMERON, 2008)de cada professor, a fim de auxiliar-nos
a compreensao de como o referido professor se desenvolveu ao
longo do processo formativo.

Para esta secao em especifico, buscamos elaborar uma
caracterizacao geral dos professores participantes, comointuitode
introduzi-los mais diretamente em nosso relato de investigacao.
Para tanto, valemo-nos de codigos, com vistas a manter necessario
sigilo sobre aidentidade dos participantes. Sempre que possivel, 0s
professores serao referidos por meio dos cédigos, ou mesmo do
genérico “professores”, no sentido de nao ferirmos principios éticos
identificando-os, ainda que acidentalmente. Referimo-nos,
portanto, como PD1, PD2 e PD3 aos trés professores da Escola 1; e
comoPL1,PL2ePL3, aos professoresdakEscola?2.

Trazemos para ca a caracterizacao dos professores por
escola, nosentido de entendermos os perfis profissionais presentes
emcadaunidade de ensino vide Quadro 2.
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Quadro 2 - Informacgdes contextuais dos professores participantes

Tempo de
Cadigo | Formagao Titulagao Idade | experiéncia Tipo de experiéncia
(anos)

PD1 Letras Mestre 35 10 Ensino fundamental - anos finais,
Ensino médio, Ensino superior.

PD2 Letras Mestre 45 17 Ensino fundamental - anos iniciais,
Ensino fundamental - anos finais,
Ensino médio, Ensino superior,
Extensao universitaria.

PD3 Letras Especialista 36 12 Ensino fundamental - anos finais,
Ensino médio, Ensino superior.

PL1 Letras Graduado 24 2 Ensino fundamental - anos iniciais,
Ensino fundamental - anos finais.

PL2 Letras Graduada 25 4 Educagao infantil, Ensino fundamental -
anos finais.

PL3 Letras Graduada 28 2 Ensino fundamental - anos finais,
Ensino médio, Educacéo de Jovens e
Adultos.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Com base nessasinformacdes, podemos perceber que cada
escola possui grupos de professores que apresentam perfis
profissionais distintos entre si. Na Escola 1, constitui-se um grupo
de professores mais experientes, com mais tempo de servigo e
maior nivel de titulacao; ao passo que, na Escola 2, constitui-se um
grupo de professores mais jovens e menos experientes em termos
de tempo de docéncia. Outro ponto que julgamos adequado
ressaltar é a caracterizacao do vinculo entre o professor e a
escola/SME-For. Os professores da Escola 2 gozam do chamado
vinculo de prestacao de servigo em carater de contrato temporario,
0 que traz certa instabilidade ao proprio servidor, uma vez que ele
pode ser removido facilmente de seu local de trabalho, dados os
interesses da SME-For, bem como pode nao ter seu contrato
renovado, perdendo ovinculo de trabalho.
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Essas informagdes nos sao importantes porque podem
ajudar a entender elementos variados, tais como: o nivel de
abertura, engajamento e participacao na formacao; o nivel de
autonomia para inovagoes pedagogicas, especialmente aquelas
gue venham a depender de uma consulta ao nucleo gestor. Aléem
disso, elas nos permitirem observar o caminhar dos participantesao
longo do processo formativo sob um viés mais complexo,
compreendendo as causalidades em circuito que podem vir a
impulsionar ou mesmo represar processos pedagogicos almejados
pelo processo formativo.

Ao longo da convivéncia com os participantes, varias outras
nuances foram sendo percebidas, ponderadas e anotadas. Todavia,
optamos por recrutar essas informacdes ao longo de nossos
processos explicativos, no eixo das sinteses, conforme tais
pontuagdes sejam necessarias/adequadas, no sentido de imprimir
maisfluidezatese.

Damos sequéncia a essa subsecao apresentando o Quadro
3, que traz informacgoOes relativas a lotacao dos professores
participantes.
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Quadro 3 - Lotacao dos professores participantes

Codigo Escola Turmas/disciplinas
PD1 Escolal 62A,BeC(M)-LPI
62A, BeC(T)-LPI
7°B(M)-LP|I
PD2 Escolal 7eA-LPI
7°AeB(M)-LPII
82A(T)-LP Il e Literatura
82B(T)-LPI
92A,BeC(M)-LPI
92 A, Be C(M)- Literatura
PD3 Escola1l 62A,BeC(M)-Artes
82A(T)-LPI
82B(T)-LP Il e Literatura
92AeB(T)-LPI
92 AeB(T)- Literatura
PL1 Escola?2 7°C-LP
82AeB-LP
PL2 Escola?2 82C-LP
92A,B,C-LP
PL3 Escola 2 7?AeB-LP

Fonte: Elaborado pelo pesquisador com base nas informacdes repassadas pelas Escolas 1e 2.

Para o Quadro 3, trouxemos apenas informacoes de lotagao
relativa a disciplinas cujas aulas/atividades passaram por nossa
observagdo. Chamamos atengao paraalotagdo de PD3em Artes(em
turmas de 62 ano), pois, conforme relato das professoras
participantes, as aulas dessa disciplina, na Escola 1, quando
realizadas por professor com formacao de Letras, basicamente sao
aulas de interpretacao de texto, motivo pelo qual fazem parte da
nossa investigagao. Por fim, cumpre observar que lotagoes em
atividades que ndo estejam vinculadas ao ensino de LP, como
Professor Diretor de Turma ou PCA, comuns na Escola 2, ndo
constamno referido quadro.
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Na sequéncia, passamos a conhecer informagoes gerais
sobre os participantesindiretos.

5.3.2 Osparticipantesindiretos

Conforme mencionamos na apresentacao geral de nossos
participantes (5.3), tomamos os estudantes por participantes
indiretos da pesquisa, uma vez que nosso foco se estabelece no
processo de formacao de seus professores. Nao repetindo aqui os
motivos de sua inser¢ao na pesquisa, dedicamo-nos a apresentar
essa participacao indireta numa perspectiva quantitativa ja que,
diferentemente dos professores, ndo tivemos contato intenso com
os estudantes que nos permita perfila-los de outra forma que nao
sejapelaescolaeanoemque estudam. Para ca, traremos apenas os
dados quantitativos dos estudantes que: a) responderam ao
questionario sobre o ensino de LP ao longo de 2020; e b)
participaram das entrevistas semiestruturadas que realizamos ao
finaldoanoletivo.

Quadro 4 - Participantes indiretos: quantitativos e respectivas atividades

Modalidade de participacao Escola1 Escola 2
Estudantes que responderam ao 134 129
questionario
Estudantes que participaram da 18 9
entrevista em grupos focais

Fonte: Elaborado pelo autor.

Por meio do Quadro b, apresentamos a pesquisa em
numeros gerais de participantesdiretos eindiretos.
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Quadro 5 - Informacgdes quantitativas sobre a abrangéncia da pesquisa

Tipo de participante Especificacao Quantitativo | Totais
Escolas Unidade escolar 2 2
Turmas do Ensino Escolal 18 30
Fundamental - anos Escola2 12
finais
Participantes diretos Professor - Escola 3 6
Professores Professor - Escola 2 3
Participantes indiretos Estudante - Escola 1 134 263
Estudantes Estudante - Escola 2 129

Participa¢do por meio
questionarios

Participantes indiretos Estudante - Escola 1 18 27
Estudantes Estudante - Escola 2 9

Participagao por meio de
entrevista em grupo
focal

Participantes em geral Participantes diretos 296
e indiretos

Fonte: Elaborado pelo autor.

5.4 Instrumentos e procedimentos de geragao de dados

Para a composicao do corpus desta pesquisa, recorremos a
variados instrumentos e procedimentos de geragcao de dados.
Valemo-nos de recursos ja bastante conhecidos em pesquisa-acao
e em pesquisas(n)etnograficas, bem como de outros ndo tao usuais,
anosso ver. Na sequéncia, listamos tais recursos e tecemos breves
comentarios sobre amotivacaodorecursoacadaumdeles.

Iniciamos pelas gravacdes de voz, utilizadas nos dois
encontros presenciais, realizados no ambito da escola. Nosso
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intuito, aoregistrar osaudios do momento interativo, € basicamente
o retorno a eles em momento posterior para a identificagao de
emergéncias caras ao processo investigativo. Em fungao da
pandemia, esse recurso foi substituido pela gravagao audiovisual
dos encontros, por meio da plataforma Google Meet. A finalidade,
todavia, foimantidaidénticaao planejadoinicialmente.

Ao longo dos poucos momentos interativos que pudemos
presenciar entre professores e estudantes, valemo-nos do recurso
a observacdo participante ativa (BARBIER, 2007), com vistas
tambémaflagrar pontos de atengao caros a pesquisa, tanto da parte
dos professores quanto dos estudantes.

Para entendimento de condigoes iniciais dos professores,
elaboramos questionario, assim como recorremos a esse tipo de
dispositivo metodoldgico para o entendimento
guantitativo/qualitativo de como os estudantes avaliavam as
aulas/atividades de LP realizadas ao longo de 2020%.

Somados aos questionarios, realizamos entrevistas
semiestruturadas com nossos participantes primarios, em carater
individual, ao final do processo formativo, e com nossos
participantes secundarios, em caraterde grupo focal, ao finaldoano
letivo. Esse tipo de entrevista, proprio da pesquisa (n)etnografica
(THIOLLENT, 1986; BARBIER, 2007; CANGCADO, 1994; KOZINETS,
2014; MOITA-LOPES, 1994), possibilita incursées qualitativas
profundas, que nos foram de sumaimportancia, especialmente para
entender as agoes/atitudes dos participantes que destoavam do
que era concebido, numa dimensao quantitativa, como padrao do
grupo maior.

25. Por questdes de espago, todos os questionarios utilizados firam disponibilizados apenas na versao original da
tese.
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Recorremos, ainda, ao diario de itinerancia(BARBIER, 2007),
no qual buscamos registrar cronologicamente fatos,
acontecimentos e informacoes percebidas pelos mais diversos
canais, especialmente por meio do processo de escuta sensivel, que
perpassa, de alguma forma, todos os mecanismos e procedimentos
aos quaisrecorremos paraacomposicao de n0sSso corpus.

Dentre todos os recursos metodolégicos de que nos
valemos ao longo da pesquisa, trazemos para discussao mais
detalhada aquele que consideramos menos usual a pesquisas como
a gue empreendemos, mas que se revelou o dispositivo
metodoldgico que, a nosso ver, tornou mais perceptivel aos
participantes, especialmente os professores, a perspectiva
complexa que trouxemos para formacao continuada: as
autonarrativas(PELLANDA; PINTO, 2015; PELLANDA; BOETTCHER,
2017a; PELLANDA; PICCININ, 2020), as quais acreditamos, ainda,
tenham ensejado um diferencial metodologico a esta investigacgao,
especialmente por promoverem uma aproximacao entre sujeito e
realidade emque sevive.

No bojo de nossainvestigacao, por meio das autonarrativas,
percorremos caminhos que emergem da complexidade para
compreendermos melhor como estao ocorrendo as
(re)aprendizagens em um momento atipico da sociedade moderna.
Elas nos permitiram captar as emergéncias no decurso daformacgao
pormeio dasvozes dos participantes da pesquisa.

ParaPellanda(2009, p.52),

A préatica de autonarrativas [caracteriza-se] num nivel de
conhecimento de segunda ordem, ou seja, 0 pensar sobre o0 pensar,
de sermos observadores de ndés mesmos. Essas praticas estao
operando um claro rompimento paradigmatico, na medida em que
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para o paradigma classico o foco era a generalizagao e o
apagamento da agao de um sujeito singular. As autonarrativas
trazemde voltaasingularidade e o papel daprodugao nadiferenca.

A sensagao que temos, enquanto pesquisador, é
exatamente a de que as autonarrativas revelaram-se aos
participantes momentos de acolhimento consigo mesmos, em
funcao da sua propria natureza metodoldgica que estimula o
recolhimento consigo para a reflexdao sobre os processos
vivenciados e seu posterior registro. Realiza-las, inicialmente, nao
foi uma tarefa facil, haja vista nossa forma objetivista de pensar,
colocando-nos sempre em terceira pessoa. Boa parte dos
professores s6 adentrou de fato o processo de autonarrar-se na
segunda ou mesmo terceira autonarrativa elaborada. Sobre esse
processo, 0 que podemos perceber, ja adiantando um pouco nossa
interpretacao do que vivenciamos em conjunto, foi que os
professores que se apresentaram mais abertos a proposta
formativa foram exatamente aqueles que fluiram com mais
tranquilidade nacomposicao de suas autonarrativas.

Nao estamos afirmando comisso, de formaalguma, que, por
esse ou outro motivo, esses sao professores melhores em qualquer
aspecto. O que estamos afirmando é que, sob nossa observacgao,
esses participantes mostraram-se mais seguros e confortaveis em
caminhar por si mesmos, revisitando suas vivéncias de forma
visivelmente mais profunda, revelando, inclusive, maior criticidade
quanto ao proéprio fazer docente, o que se constitui ponto
importante paraestatese.

Cabe dizer que ha varias formas de se exercitar as
autonarrativas, nao havendo um modelo metodoldgico pronto a ser
sequido, mas ficando muito a cargo, inclusive, da criatividade e
sensibilidade do professor e/ou pesquisador, qual sejao caso. Nesta
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pesquisa, as autonarrativas foram sendo solicitadas como
atividades ao final de cada modulo cursado. Seu teor, naturalmente,
variava de acordo com as vivéncias coletivas e ontogénicas. Alguns
professores também instigaram seus alunos arealizarem processos
autonarrativos, no entanto, por outros caminhos que foram sendo
adequados a abordagem e ao contexto de aprendizagem, o que
compartilhamos emnossas sinteses.

5.5 Etapas dapesquisa

Nesta secao, buscamos apresentar as diferentes etapas
gue compdem a pesquisa. Para tanto, as apresentamos em ordem
cronologica, realizado os devidos
alinhamentos/desmembramentos de processos, conforme
necessario. Nao pretendemos nos alongar em cada um desses
pontos. A perspectiva € promover uma visao panoramica do
empreendimento investigativo, com o intuito de favorecer ao leitor
uma compreensao sistémicados processos vivenciados.

Realizamos contato inicial com a escola a partir do nucleo
gestor, a fim de apresentar a ideia geral da proposta formativa;
conhecer, em termos gerais, a proposta pedagodgica da escola, com
vistas a acertarmos questdes administrativas relativas ao
cronograma e a carga-horaria de encontros etc. Em ambas as
escolas, tivemos a oportunidade de, no mesmo dia, conversar
diretamente com os professores, apresentando-lhes a proposta
formativa e ouvindo-lhes acerca de sugestdes e demandas mais
especificas. Algumas dessas demandas foram incorporadas ao
plano formativo, tais como o interesse por realizar projetos
interdisciplinares; outras ja constavam na proposta, a exemplo de
como desenvolver praticas de ensino de lingua que envolva analise
linguistica, mas que constitua uma abordagem mais interacional,
menos gramaticalizante.

162



Metodologia

Nao havendo percalcos ou adequagOes de grande monta a serem
realizadas no ambito da formacao, iniciamos os encontros
formativos presenciais na sequéncia deste primeiro contato, nos
moldes da estrutura descrita em 5.2.2. No interior da formacao
continuada, realizamos rotineiramente reflexdes com os
professores sobre suas praticas pedagogicas, com base no
referencial tedrico mobilizado para a formacao, nao prescindindo
das contribuicoes trazidas pelos professores com base em sua
formacao e pratica de ensino. Como dissemos em 5.2.2.1, essa
atividade formativa de carater fortemente reflexivo perdurou de
fevereirode 2020 ajaneirode 2021.

Ao longo do processo formativo, tivemos a oportunidade de
participar de alguns encontros on-line sincronos entre professores
e alunos. Como foi possivel, ainda no inicio do ano, ter contato
presencial com todas as turmas, a presenca do pesquisador,
enquanto elemento externo, nao aparentou causar muita
estranheza aos alunos, que se mantiveram participativos na
interacao comseus professores.

Ja proximo ao final do ano letivo, ao longo da primeira
quinzena de dezembro de 2020, realizamos contato direto com os
estudantes, por meio de sua mobilizacdao e acompanhamento ao
preenchimento de um questionario. A partir desse questionario,
dentre outras coisas, buscamos perceber que avaliacao esses
alunos faziam do ano letivo atipico e, em especial, que avaliagao
faziam das aulas de LP vivenciadas ao longo do ano e do seu
desenvolvimento pessoal. Ao todo, 263 alunos responderam ao
questionario (Quadro 5). Essas contribuicdes nos trazem
informacgoes bastante significativas, muitas delas recorrentes, bem
como alguns dados singulares (SUASSUNA, 2008), que
consideramosindices preciosos paranossas sinteses.
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Outra via de contato direto com os estudantes ocorreu ao
longo das trés primeiras semanas de dezembro de 2020, momento
em que convidamos um aluno de cada turma da escola, cujos
professores participaram do processo formativo, a participar de
uma sessao coletiva de entrevista semiestruturada. As entrevistas
foram organizadas em blocos por ano/escola (por exemplo: alunos
do62anodaEscolal, alunosdo7%anodaEscola2). Aotodo, 27alunos
participaram desse momento(Quadro 5), que nos geraram, cerca de
14 horas de entrevista, considerando que realizamos 7 blocos de
entrevistascom média de duas horas cada.

A metodologia empregada nas entrevistas foi a realizacao
de grupos focais no formato de entrevistas semiestruturadas,
orientadas por um roteiro pré-elaborado de questionamentos e
acompanhado do processo de escuta sensivel.

Nas entrevistas, de modo geral, apos estabelecer contato e
explicar rapidamente o motivo do encontro (o que ja havia sido feito
também por meio de um video curtinho via WhatsApp), procuramos
deixa-los a vontade, por meio de perguntas mais genéricas sobre
sua afinidade com as aulas de LP etc. Posteriormente, passamos a
conversar sobre alguns elementos do ano atipico de pandemia para
iniciarmos um momento mais intencionalmente investigativo, em
gue compartilhamos com alunos aulas/atividades realizadas no
inicio do periodo pandémico (inicio de abril de 2020), pedindo a
opiniao deles sobre as aulas/atividades em tela. Na sequéncia,
avangamos para praticas posteriores, chegando as aulas/atividades
e projetos mais recentes, datadas de novembro ou mesmo
dezembro.

Nosso intento era investigar em que medida os alunos
perceberam mudancas relacionadas ao estilo das aulas, conteudos,
abordagem didatica, recursos etc. Pretendiamos investigar ainda
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em que medida as mudancas percebidas por eles estavam ou nao
relacionadas a uma perspectiva interativa que os convidasse a
participar mais ativamente das aulas/atividades. Havia o objetivo,
portanto, de investigar a adequacao do metatexto didatico
elaborado pelos professores e vivenciado pelos estudantes a
perspectiva sociocognitivista, a partir das lentes dos proprios
estudantes, sendo este um dos objetivos especificos emergentes
dapesquisa.

Como uma das ultimas etapas do curso, apos a finalizacao
dos modulos no AVA, foram realizadas as entrevistas
semiestruturadas com os professores em encontros individuais.
Nesses momentos, tivemos por propoésito, similar ao proposto aos
alunos, convida-los a uma retrospectiva do que foi vivenciado ao
longo do anoletivo de 2020, no ambito daformacao e paraalémdela.
Em principio, elaboramos perguntas sobre suas expectativas
iniciais emrelacao a formacao e sobre a possibilidade de o curso ter
sido condizente com essas expectativas. Felizmente, por
unanimidade, os cursistas disseram que a experiéncia nao condizia
com suas expectativas, pois, mesmo tendo sido apresentados a
proposta geral da formacao, seqgundo eles, em seu imaginario, o
curso consistiria em trabalhar elementos classicamente abordados
em formacgoes continuadas em servico: competéncias e habilidades
oriundas dos documentos oficiais como BNCC e DCRC*. No entanto,
esta nao foi a proposta da formacgao, uma vez que trabalhamos a
reflexdo sobre as praticas docentes com base em referencial
teorico sobre cognigao, linguagem, ensino de lingua e a partir de
uma perspectiva epistemologica praticamente desconhecida a
todoseles.

26. Documento Curricular Referencial do Ceara. Trata-se de orientagdes para composicao dos curriculos das redes
municipais a partir das competéncias e habilidades listadas naBNCC.
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Finalizada formalmente a formacao e realizadas as
entrevistas, houve a certificacao dos professores, realizada em
conjunto pelo Polo UAB/UECE e o PosLA/UECE como um curso de
extensao do Programa. Esse evento marcou a finalizacao da
geracao de dados, ainda que tenha sido mantido contato eventual
entre pesquisador e participantes para um motivo ou outro, alguns
relacionados ao ensino de LP, outros por curiosidade de sua parte
sobre teorias que estudamos. Uma das gratas surpresas que
tivemos foi a de receber algumas atividades, de duas professoras,
fortemente embasadas na epistemologia da complexidade e nos
conceitos de cognicao situada e sociocognicao, ja inicio do ano
letivode 2021.

Temos como passo seguinte a conclusédo da formacao o
retorno cuidadoso aos dados gerados em todo esse processo, a
selecao da amostra para a composicao do corpus da pesquisa e a
busca pelo estabelecimento de sinteses em torno do que
encontramos. Esses processos serao descritos com mais detalhes
nasecaob.6.

O ultimo passo de todo esse processo consistiu no retorno
as escolas para o compartilhamento dos achados da pesquisa.
Esperamos, por meio desse passo, além de partilhar os achados
com as escolas participantes, promover espago formativo e de
autoconhecimento da instituicao de ensino e dos profissionais de
LP que delafazem parte.

A sequir, disponibilizamos um resumo das etapas que
compodem esta pesquisa.
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Figura 9 - Etapas da pesquisa
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Na proxima subsecao, compartilhamos as opoes
metodolégicas que nos dao base ao tratamento/ a organizagao das
informacgoes desta tese e que se relacionam produtivamente com a
epistemologiadacomplexidade.

5.6 Estruturacao do esquema explicativo

Na caracterizacdo desta pesquisa (secao 5.1), ao
empregarmos o termo dados, buscamos trazer ao conhecimento do
leitor uma rapida discussao sobre a(in)Jadequagao do recurso a este
termo no ambito de uma pesquisa erigida a partir do paradigma da
complexidade. Na presente subsec¢ao, objetivamos retomar aquela
discussao, aprofundando as bases conceituais que nos
encaminham em direcao a nossas escolhas terminologico-
conceituais. Nao intentamos empreender o seu esgotamento, mas
compartilhar com o leitor os pontos de vista teoricos aos quais
recorremos para o estabelecimento do desenho metodologico de
organizacao dos dados/das informagbes gerados em nossa
investigagcao e suarespectiva observacao.

167



Nesse sentido, e como ponto de partida, retomamos o que
foi dito por Barbier(2007), ao referir-se sobre a pratica investigativa
da pesquisa-agao no seio do paradigma da complexidade, quando o
autor nos lembra da necessidade de o pesquisador em questao
manter-se atento a observacao do meio a partir de uma visao
sistémica aberta, sensivel ao fluxo das informacdes e das
adequacgdes sempre necessarias a um empreendimento
investigativo dessa natureza.

Reflexivos acerca dessas necessarias abertura e
sensibilidade proprias da pesquisa-acao integral, e diante dos
dados/ das informagdes gerados ao longo do processo
investigativo, convidamos o leitor a apreciagao de quatro
dimensdes constituintes dessa discussdo: i) a observagdo dos
dados/das informagdes sob a dtica sistémica; ii) as perspectivas
analitica e sintética de tratamento da informacao; iii) a organizacao
dos dados/das informagdes gerados; e iv) a organizagao do corpus
dapesquisa.

5.6.1 Observacao dos dados sob a ética sistémica - a légica da
estruturagcaoemrede

As primeiras proposicdes da ciéncia moderna de
observacao da natureza, elaboradas por Bertalanffy (apud CAPRA,
1996), trouxeram a tona uma perpectivizacdo até entéo
secundarizada no fazer cientifico posterior ao século XVIl e a visao
cartesiana da realidade: a de que a natureza se organiza
sistemicamente. Por meio de sua Teoria Geral dos Sistemas,
Bertalanffy traz para o seio das ciéncias naturais a discussao de que
anatureza seriacomposta por varios sistemas que, em seus varios e
diferentes niveis, interagem entre si. Essa proposicao, que esta no
berco das ciéncias complexas, nos encaminha ao entendimento de
gue a observacgao e, por consequinte, a explicagcao dos fenémenos
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ditos complexos estrutura-se em uma relacdo nao linear, de
causalidade multipla e em circuito, a partir da qual o entendimento
desses fendmenos nao mais se pode ser explicado de formallinear -
causae efeito-, masemrede.

Nesse sentido, apesar de apresentarmos algumas
categorias para as quais, segundo nossa percepcao, os dados
confluem, isso nao significa que tais dados ou mesmo tais
categorias encontrem-se isoladas umas das outras. A perspectiva
metodoldgica proposta por nos seria a superacao das alternativas
classicas, por meio da qual buscamos pér em énfase, nos termos de
Morin (2015, p. 53), “a ideia de uma unidade complexa, que liga o
pensamento analitico-reducionista e o pensamento da globalidade,
numa dialetizacao”. Desse modo, para a estruturacao da
observacao, do entendimento e da tomada de conclusdes para o
corpus desta pesquisa, caminharemos em duas direcoes,
apontadas como conceptualmente opostas por alguns estudiosos,
mas, a nosso ver, passiveis de umaabordagem intercomplementar e
unificadora, com vistas a uma compreensao qualitativamente mais
ampliada de “um todo que nao se reduz a soma das partes”(MORIN,
2015, p. 20): a andlise e a sintese, sobre as quais discutiremos na
proxima subsecao.

Antes de encerramos esta subsecao, consideramos
importante trazer a discussao, ainda que brevemente, tendo em
vistaserumrapido aprofundamento do que foiapontado nas segoes
2 e 3, e com base na perspectiva de sistema complexo até aqui
desenvolvida, acompreensao dos Sistemas Adaptativos Complexos
-SAC que compoem esta pesquisa.

Assim como apresentamos aleitura enquanto SAC(secao 3),
propomos, com base em Larsen-Freeman e Cameron (2008), a
compreensao de outros elementos, tais como: os participantes, a
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nossa interagdo com os participantes (o processo formativo), as
interacoes entre professor e aluno, acomunidade de professoresea
prépria escola como SAC em niveis distintos. A justificativa é a
mesma: tais sistemas sao fortemente influenciados pelo ambiente
biopsicossocial e fisico em que estao imersos, de modo tal que sao
extremamente sensiveis ao ambiente e as relacdes contextuais que
ali ocorrem, interagindo coadaptativamente a eles. Para Larsen-
Freeman e Cameron (2008, p. 33, grifo das autoras, tradugao nossa),
“0 processo no qual um sistema se ajusta em resposta as mudangas
emseuambiente é aadaptacao, e os sistemas que funcionam dessa
forma sao chamados de ‘sistemas adaptativos complexos’, uma
classe importante de sistemas complexos”, ao que acrescentam,
com base em Goffman (1974 apud LARSEN-FREEMAN; CAMERON,
2008, p. 35, grifo das autoras, traducdo nossa), que:

[...]arelevancia do contexto para os sistemas complexos ndo pode
ser subestimada. A nogao de dependéncia contextual assume um
sentido diferente dentro do paradigma da complexidade. Torna-se
mais do que um ‘frame’ separavel em torno de um sistema que é
necessario parainterpretar o comportamento.

Consoante as linquistas, percebemos o papel central do
contexto para o entendimento das relagoes que se dao no bojo dos
SAC, assumindoaproprianocao de contextocomo algo paraalémde
enquadramentos socio-historicos, como elementos que concorrem
e coocorrem, por meio de processos de emergéncia e incorporacgao
(HANKS, 2008b), paraa construcao do sentido dos eventos textuais,
comoaludidonasecao 3.2.

Isso posto, passemos as consideragdes sobre as
perspectivasanalitica e sintética.
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5.6.2 As perspectivas analitica e sintética de tratamento dos
dados

A observacao de sistemas e o pensar complexo estao
voltados para a compreensao da realidade a partir das relacoes, da
interagao entre os elementos ou dos objetos ditos isolaveis. Para o
pensamento sistémico, mais importante que conhecer
detalhadamente os componentes do sistema, pde-se, em primeiro
plano, o entendimento da relacao desses componentes entre si,
suasnuances e, de forma especial, suareacao a perturbacoes.

A perspectiva sistémica focaliza, portanto, a relacdo. Dessa
forma, "o pensamento sistémico é pensamento ‘contextual’; e, uma
vez que explicar coisas considerando o seu contexto significa
explica-las considerando o seu meio ambiente, também podemos
dizer que todo pensamento sistémico é pensamento ambientalista”
(CAPRA, 1996, p. 34, grifo do autor). Explicar coisas que estdo em
relacdo constitui-se em elaborar sinteses, sequndo Capra (1996),
Morin (2015, 2016) e Ackoff (1974). De forma analoga e pensando em
termos sociais, seria algo como entender a conjuntura a partir da
relacao entre os elementos queacompdem.

0 pensamento mecanicista, por sua vez, também
compreende que a realidade é constituida por multiplos elementos,
ou objetos isolaveis, que estao em relacao. Todavia, os
mecanicistas acreditam que a realidade pode ser perfeitamente
explicavel por meio da detida e adequada analise de seus
componentes, os tais objetos, de modo que, nesse paradigma
explicativo, a relagao entre os elementos ocupa sempre segundo
plano(CAPRA, 1996).
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Abaixo, trazemos, de Kasper (2000), um quadro-sintese,
comyvistasatornar mais perceptivel essadistingao entre ume outro
pensamento.

Quadro 6 - Comparacao entre os fundamentos explicativos da
realidade do pensamento analitico e do pensamento sistémico

Pensamento analitico Pensamento sistémico
Fundamentos explicativos da realidade
Objeto Sistema
Elementos ou partes Organizagao ou
constituintes ‘estruturas sistémicas’
Relagdes causa-efeito InteragOes entre fatores
entre partes ou configurados através
'blocos de construgao’ de processos dinamicos
Reducionismo Contextualizagcdo
Determinismo Causalidade Contingente
Analise Sintese
Organismo, maquinas
Uni o auto-reguladas e
nIverso mecanico processadoras de informacao,
Redes, Fluxo e transformacao

Fonte: Kasper (2000, p. 198).

Acreditamos que a diferenciagao entre os paradigmas
cartesiano/analitico e complexo/sistémico esteja cada vez mais
nitida ao leitor desde o inicio de nossa discussao até o momento
presente. Acreditamos ainda, que, ao declarar esta pesquisa como
arvorada no paradigma da complexidade, compreendido por nos
também como uma epistemologia, o leitor possa estar se
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perguntando por que o emprego de elementos ditos opostos
(anélise e sintese)no plano de observagao dos dados.

Ocorre que, para nos mantermos fiéis aos procedimentos
realizados por nos para a elaboracdo de conclusdes (sempre
provisérias) sobre a experiéncia vivenciada no decurso desta tese
(contato inicial, formagao continuada, observacado dos dados,
redacao final do texto), compreendemos que foi exatamente esta a
dindmica por nés adotada: i)geracao dos dados; ii)andlise e reflexao
sobre os dados gerados; iii) retorno aos professores por meio de
feedbacks e readequacgdes no plano formativo; iv) estruturacdo de
sinteses; iv) geragao de dados; v) anélise e reflexdo sobre os dados
gerados... ao que se seguem as demais etapas, nessa espiral
recursiva, a qual nos inspira a perspectiva complexa, até o
encerramento da geragdo dos dados. A Figura 10 propde-se a
ilustracao dadindmicaanteriormente descrita.

Figura 10 - DindAmica de analise dos dados
e estruturacao de sinteses

estruturagao geracdo dos
de sinteses dados
analise e
feedbacks e reflexdo sobre
readequacoes os dados

b gerados

Fonte: Elaborada pelo autor.
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No plano de geragao dos dados, o recurso a analise deve ser
entendido aqui como um passo, 0 primeiro, para a composicao das
sinteses, sempre provisadrias e contextuais, que nos deram insumos
para a realimentacdo dos SAC Formacao (de professores), com
vistas a sua recorrente e sucessiva busca de equilibrio no
desequilibrio, estabilizagao temporaria no caos. No plano da
observagcao do amontoado de dados gerados para a escrita desta
tese, o recurso a andlise se da na perspectiva de que regressamos
aos dados, pontuamos aqueles que sao mais significativos para o
compartilhamento por meio da escrita académica, estabelecemos
entre eles asrelagdes, contextualizacdes adequadas e necessarias,
para que, estruturadas as sinteses, possamos inscrevé-las neste
texto, que, como € proprio do processo de escrita, passa a
estabilizar-se momentaneamente no sentido de nos permitir a
comunicagdo (MONDADA; DUBOIS, 1995). Sabemos que as sinteses
que trazemos para ca também sao contextuais e provisorias,
entretanto, em se tratando de linguagem escrita, nao ha outra forma
defazé-lo.

Que fique claro: nao advogamos em torno da analise pela
analise simplesmente; compreendemo-la, neste estudo, como um
caminho para se chegar as sinteses. 0 processo analitico, para nos,
nao é um fim, mas um meio. Reconhecé-lo e demarcé-lo
textualmente aproxima-se ainda da nossa “necessidade [de]
encontrar um método que detecte, e que nao oculte as ligagoes,
articulacdes solidariedades, implicacdées, imbricacoes,
interdependéncias, complexidades” (MORIN, 2016, p. 29), sem que,
paratal, encubramos qualquer um dos passos aos quais recorremos
paraaconsecugao de nosso objetivoinvestigativo.

A partir de nossas sinteses, por fim, buscamos evidenciar as
relacoes existentes entre os elementos constituintes e flagrados ao
longo da andlise dos dados. Na proxima secao, apresentamos 0s
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recursos aos quais recorremos para a organizacao dos dados
gerados.

5.6.3 A organizagao dos dados gerados - panoramas, padrées,
confluéncias e distingées nainvestigacao do corpus

A partir dos recursos e procedimentos de geracao de dados
empregados e vivenciados ao longo desta pesquisa e com base na
epistemologia em que a situamos, descrevemos nesta subsecao o
processo de organizacao dos dados para a composicao do corpus e
posterior estruturacao de sinteses.

Iniciamos pela revisitacao cuidadosa de tudo o que foi
produzido a partir da interagdo com os participantes, conforme
descritoemb.4e5.5. Por questdes de espaco e pertinéncia, tivemos
de proceder a recortes da enorme massa de informacgdes geradas.
Taisrecortes tém por base alguns elementos préprios do paradigma
dacomplexidade, os quaisapontamosasequir.

Incialmente retomamos o conceito de Sistema Adaptativo
Complexo - SAC, enfatizando que se trata de um conceito dindmico
que pode, por isso mesmo, estar associado a elementos bastante
distintos, mas que tém a caracteristica comum de se organizarem
enquanto sensiveis ao contexto em que estao inseridos. Dito isso,
compreendemos nesta pesquisa e retomamos no ambito desta
descricao metodoldgica, dentre outras possibilidades, a formacao
de professores como SAC, bem como os proprios participantes,
cadaumrepresentandoum SAC distinto.

Por conseguinte, consideramos o panorama como outro
elementoimportante aser observado. Compreendemos, consoante
Larsen-Freeman e Cameron (2008), que os sistemas dindmicos se
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encontram a deriva no ambiente, ou panorama. Ao concebermos
que distintos focos de investigagdo (participantes diretos,
indiretos, formacado de professores etc.) se configuram como
sistemas complexos singulares que estao em interagdo constante,
podemos observar o fluxo distinto para cada um desses sistemas
em relacdo a panoramas comuns, atentando para a interacao
recorrente de tais sistemas, que se encontram em continuo
processo de coadaptacao. Nesta pesquisa, consideramos como
panorama cada categoria emergente ao longo do processo
investigativo, sobre as quais falaremos com mais detalhes na
proxima subsecao(5.7).

O terceiro elemento apontado por nos e decorrente da
assuncao de panoramas, consiste no conceito de espaco de fases,
definido como “a colecao de todas as possiblidades de estados
possiveis a um sistema, de modo que cada ponto no panorama
representa um estado distinto do sistema” (LARSEN-FREEMAN,
CAMERON, 2008, p. 46). Os espagos de fase seriam, em outros
termos, as possiblidades experienciadas pelo SAC no seio do
panorama (categoria) em que ¢é observado. Trata-se de uma
perspectiva que se propde a descrever 0 percurso, o0u mesmo o
ponto ocupado pelo SAC emrelacao ao seuvagar pelo panorama.

O vagar ou, em termos maturanianos, o estado de deriva de
um sistema nao ocorre de forma totalmente aleatéria. Ainda que
saibamos que lidar com a complexidade €, sim, lidar, em grande
parte, com alguma aleatoriedade, ou, nos termos de Morin, (2015, p.
35)"comaincertezano seio de sistemas ricamente organizados”, ha,
no ambito das explicacées aos sistemas complexos, que se
considerar a existéncia de multiplos atratores. “Um atrator é uma
regido do panoramaem cuja direcdo o sistema[SAC]tende amover-
se”(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008, p. 50), sendo proprio aos
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sistemas complexos serem influenciados por atratores estranhos
ou caodticos”(CAPRA, 1996).

Em nossa pesquisa, nao apontamos atratores a priori. Em
vez disso, consideramos coerente observarmos a emergéncia dos
diversos atratores no decurso da analise dos dados.
Compreendemos, portanto, os atratores como situagoes/atitudes
que emergem a partir da interacao dos e entre os SAC em um dado
panorama, exercendo maior ou menor atragcao a depender da
relagdo constituida entre o atrator e o SAC no recorte panoramico
(espago de fases)investigado.

Consideramos que o estabelecimento de panoramas, para
fins metodoldgicos, é bastante util ao auxiliar-nos na dificil tarefa de
observaro movimento de determinado SAC ao longo de uma faixade
tempo pré-estabelecida por nosso objetivo investigativo. Por
exemplo, ao observar os professores, os quais foram
acompanhados de perto ao longo de todo o processo formativo,
seria incoerente compreender que todos eles constituiriam o
mesmo sistema de forma absolutamente coesa. Entretanto,
compreendendo cada um deles como um SAC, podemos considerar
a fluidez de cada sistema nos diversos panoramas observaveis e,
assim, investigar e compreender melhor o deslocamento no espago
de fases realizado em cada panorama por cada SAC, o que nos
permite, por conseguinte, compreender melhor as confluéncias
realizadas e os padroes estabelecidos.

27. De acordo com Capra(1996), ha trés tipos basicos de atratores: a) atratores puntiformes, que correspondem a
sistemas que atingem um equilibrio estavel; b) atratores ciclicos, que apresentam oscilagdes periddicas, a exemplo
do movimento de um péndulo; e c) atratores estranhos ou cadticos, que correspondem a sistemas cujos
movimentos nunca sao exatamente os mesmos, ainda que possam ser bem aproximados, formando um padrao
complexo altamente organizado. Larsen-Freeman e Cameron (2008) compreendem a dindmica presente em uma
sala de aula de linguas, entendendo a sala como SAC, como uma fonte de diversos atratores estranhos, portanto
irrepetiveis, como que concordamos.
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A perspectiva de panoramas, conforme apontado por
Larsen-Freeman e Cameron (2008), pode ser apresentada
imageticamente. As Figuras 11 e 12, abaixo, exemplificam essa
propostavisual.

Figura 11- Um panorama e seu espago de fases numa
perspectiva topolégica

Fonte: Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 46 apud SPIVEY, 2007, p. 18).

A Figura 11 traz a representacao de um panorama e seu
espaco de fases, evidenciando a presenca de dois atratores
hipotéticos (regides de mais baixo relevo). O vagar do sistema pelo
espaco de fases tende a seguir em direcao aos atratores ali
presentes.

Figura 12 - Um panorama e seu espaco de fases paraum
sistema dindmico com duas bases atratoras

Fonte: Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 46 apud SPIVEY, 2007, p. 18).
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A Figura 12, por sua vez, consiste em uma representacao
bidimensional do panorama presente na Figura 11. As setas
evidenciam o provavel movimento experimentado pelo SAC em
direcao aos atratores. Ao elaborarmos nossas sinteses, recorremos
a representacoes bidimensionais simplificadas dos panoramas e
seusrespectivos espacos de fase observados.

A investigagcao atenta e sensivel ao contexto, aqui, é
essencial e influencia sobremaneira as percepcdes acerca da
movimentagao do SAC no(s)panorama(s)observado(s).

Sumarizamos, no Quadro 7, os conceitos/as terminologias
oriundas do paradigma da complexidade e sua equivaléncia no
ambito dos elementos apresentados nesta tese, com o intuito de
facilitar ao leitor a compreensao da terminologia empregada no
plano dassinteses.

Quadro 7 - Perspectiva organizacional dos dados

Conceito/ term.inologia Equivaléncia na perspectiva metodolégica adotada
da complexidade
Sistema Adaptativo Sistemas diversos presentes na pesquisa, ie.
Complexo - SAC processo formativo, participantes etc.
Panorama Objetivo geral da tese (SAC Formagao), Categorias
emergentes no decurso de observacao dos dados
(SAC Formacao por escola, SAC Professor).
Espacgo de fases Conjunto de possiblidades de caracterizagao do SAC
no seio do panorama em analise.

Atrator Elemento no interior do panorama que influencia o
movimento do SAC, i.e., acoplamentos sociais no
ambito da formagao, principios tedricos discutidos,
elementos contextuais etc.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Voltando a composicao do corpus, uma vez retomados 0s
dados de forma geral, como dissemos anteriormente, e pontuados
quais os elementos e que fungdes eles ocupam em nossa
perspectiva explicativa, passamos a observagcao mais detalhada
desses dados e processos, no sentido de perceber as categorias
emergentes.

Desta forma, a partir das categorias emergentes, e atentos
as observacoes sistematicamente registradas em nosso diario de
itinerancias, fomos pin¢ando, das diversas fontes, as informacgdes
consideradas mais significativas para a composi¢cao de nossas
sinteses, ndo nos preocupando, necessariamente, em descartar ou
secundarizar qualquer informacao, haja vista compreendermos que
“arealidade estatanto no elo quanto nadistingdo entre o sistemaeo
seumeioambiente”(MORIN, 2015, p. 22).

Retomando a distingao entre participantes primarios e
secundarios apresentada em 5.3, analogamente compreendemos
os dados gerados como dados primarios (oriundos do contato com
os professores) e dados secundarios (oriundos do contato com os
estudantes). Nesse sentido, os dados primarios nos ajudarao a
situar os SAC Professor nos distintos panoramas observados. Os
dados secundarios, por sua vez, podem nos ajudar a perceber como
situar o SAC Professor nos diversos panoramas, ou mesmo o SAC
Formacao, servindo-nos como base contextual paraaampliacao de
nossa percepgao.

Tendo em vista nosso objetivo, cujo foco reside sobre a
compreensao da formagao como um todo e nao sobre o
desempenho de cada professor individualmente, precisamos ainda
atentar paraofatode que os dados de que dispomos nao sao sobre o
SAC Formagao, em primeiro plano, mas sobre os SAC Professor. Por
conseguinte, apostamos, como caminho de se chegar a formacao,
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na confluéncia do que podemos observar a partir do fluxo da
participacao de cada professor nos distintos e
intercomplementares panoramas de analise, o que evidencia a
pertinéncia de entender o proprio objetivo geral da tese como
metapanorama para o SAC Formagao, compreendendo o objetivo
em sua devida posicao de metacategoria, perspectiva central e
amplade observacao dosdados.

Dessa forma, em primeira instancia, buscamos elaborar
uma sintese dos SAC professor, porescola, por meio de cadaum dos
distintos panoramas, como uma forma de perceber seu fluxo no
espaco de fases. O resultado dessa confluéncia configura-se como
elemento a partir do qual buscamos estruturar sinteses mais
amplas. Em segunda insténcia, passamos a conjuncao da sintese
dos panoramas de cada escola, estruturando as informagoes em
rede. Neste momento, nao mais buscamos perceber a
individualidade dos SAC Professor, mas a confluéncia de elementos
e suas (inter)conexdes no SAC Formacgao, no ambito da escola. Em
terceirainstancia, estruturadas as redes do SAC Formacao de cada
escola, de acordo com a categoria em observagao, buscamos
interliga-las, tendo, por resultado, o SAC Formagao que sumariza os
elementos pontuados em uma e outra experiéncia formativa,
compreendido como a sintese do processo formativo no ambito de
cadaumadasescolas participantes.

Paratanto, apontamosainter-relagao muitas vezes possivel
entre sistemas distintos, mas que ocorrem em congruéncia
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). Neste esquema explicativo,
em especifico, os distintos SAC Professor e SAC Formagao sao
compreendidos como sistemas dentro de outros sistemas: o SAC
Professorrelaciona-se como subsistemado SAC Formacao.
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Por fim, haja vista operarmos a mesma proposta formativa,
mas em contextos distintos (Escolas 1e 2), compreendemos, ainda,
a pertinéncia de atentarmos para a composig¢ao do que seria 0 SAC
Formagao - Escola 1, 0 SAC Formacao - Escola 2 e sua congruéncia
paraodelineamento do SAC Formacao, que seriaasintese ultimade
toda a vivéncia investigativa, englobado pelo Metapanorama
(objetivo geral da tese). Resumimos nosso esquema explicativo por
meio daFigural3.

Figura 13 - Resumo do esquema explicativo de sintese dos dados

Panorama X
SAC
Fcl)zrmalgég * PanoramayY
- EScola
— Panorama Z

SAC Formagao

~ * Panorama X
SAC

Formacao * PanoramayY
- Escola 2
Panorama Z

Metapanorama

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na proxima segao, passamos a descricao das categorias
emergentes da pesquisa, por meio das quais estruturamos os
panoramas de observagao dos SAC Professor.
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5.7 Categorias emergentes

Encerramos a exposicao metodologica de nossa pesquisa
compartilhando as categorias emergentes no processo de
observacao dos dados. Antes de passarmos a elas, apresentamos
algumas ponderacoes de ordemtedrico-metodoldgica.

Trazemos para essa investigacao uma confluéncia de
multiplas realidades, especialmente no que tange a perspectiva
tedrico-metodoldgicaem que se arvora esta tese. Nosso paradigma
investigativo consiste, como afirmamos reiteradas vezes, numa
visdo complexa de percepgao/construcao da realidade. Entretanto,
encontramo-nos em um fazer cientifico que ndo opera uma total
ruptura com a ciéncia vigente, propondo, ao bem da verdade, uma
mudanca de rota. Ainda que nossa base epistemologica se
concentre no paradigma da complexidade, nao podemos dizer que o
referencial tedrico adotado se encontra integralmente situado
nesse paradigma. N6s mesmos estamos descobrindo o fazer
cientifico complexo no fluxo de nossa investigagao, nao nos sendo
algo completamente dado a priori. Porisso mesmo, conceitos como
dados, analises e categorias, advindos do fazer cientifico
cartesiano, fazem-se presentes em nossa perspectiva explicativa.
Contudo, como intentamos evidenciar aos leitores deste trabalho,
tais conceitos sao empregados em sentido sensivelmente distinto
doque é classicamenterealizado naacademia.

Dados nao nos sao realidades pré-existentes prontas para
serem coletadas, dissecadas por meio de analises apartadas do
contexto com vistas a sua classificagao em categorias também pré-
concebidas, num processo de coleta, identificagao e classificacao/
rotulagao. Pelo contrario, dados sao para nos informacgoes geradas
no fluxo interativo entre os participantes, intersubjetiva e
contextualmente. Analises sao o recurso primeiro a que recorremos
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para o entendimento das informacdes geradas, com vistas e
compreendermos, a posteriori, a confluéncia entre elas e entre
outros elementos significativos ao processo investigativo, sempre
comatencao ao contexto e acontinua possiblidade de mudanca; sao
nossabase paraacomposicao de sinteses.

Categorias, por sua vez, sao 0s necessarios enquadres aos
quais relacionamos os dados gerados e analisados;
metaforicamente, sao as fotografias cuja moldura € pingada por nés
a partir do referencial tedrico que consideramos adequado ao
“emolduramento” das informacdes. Sao, portanto, provisorias,
contingenciais, mas imprimem forte carater explicativo a
compreensao da realidade, entendida sempre como uma realidade
parcial, circunstanciada e prenhe de sentidos inesgotaveis ao
investigador. Com Marcuschi(2007, p. 92), acreditamos que a“nossa
forma de conhecer e conceber o mundo é sempre situada e se da
como fruto de inferenciagoes produzidas em insercdes contextuais
coletivamente organizadas’, de modo que “as categorias sao
elaboradas no processo dinamico de interlocucao
cooperativamente desenvolvida”(MARCUSCHI, 2007, p. 93). Por isso
mesmo as consideramos emergentes, diretamente vinculadas ao
fluxo vivenciado no processo investigativo.

Como dissemos, nao sao proposicoes de rupturas, mas de
novas continuidades as que buscamos aqui, tendo, por objetivo
geral investigar como a permanéncia de uma pratica formativa
intraescolar ancorada na construcao intersubjetiva do saber pode
instigar professores de lingua materna a reflexao individual e
coletivade suas praticas de ensino de modo ontogénico e complexo.
Uma ressalva importante: neste livro, por questdes de espaco,
compartilhamos os achados de apenas uma das trés categorias
elencadas a sequir: a categoria Desenvolvimento integral do
estudante (5.7.2), cujas sinteses figuram ao longo da secéo 6. As
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demais categorias: Abordagem sociocognitiva do fazer docentee O
ser professor em devir (5.7.1 e 5.7.3, respectivamente) estdo
descritas adiante resumidamente com vistas a oportunizar aos
leitores deste livro o conhecimento superficial dos demais achados
para que, sendo-lhes interessante, sintam-se convidados a leitura
dateseemsuaversao original.

5.7.1 Abordagem sociocognitiva do fazer docente

A primeira categoria emergente em nossa pesquisa esta
relacionada mais diretamente aos componentes eminentemente
linguisticos presentes em nosso referencial tedrico. E com base
nela que observamos atitudes distintas, porém estreitamente
relacionadas ao fazer docente do professor de LP. Dentre as
diversas confluéncias percebidas no retorno aos dados, trazemos
para discussao mais aprofundada aquelas que foram flagradas
como mais recorrentes e ou intensas na vivéncia docente dos
nossos participantes diretos. Estao elas diretamente relacionadas:
a) a interacdo professor-aluno em ambientes virtuais; e b) ao
processo de refinamento do metatexto didatico ao longo do
processo formativo. Ambas as subcategorias pdem em énfase o
objetivo especifico de suscitar, junto aos professores, reflexao
(re)Jadequacao continuas dos seus metatextos didaticos e do
contato entre docente e discente, de acordo com os contextos de
ensino-aprendizagem emergentes.

5.7.2 Desenvolvimento integral do estudante

Anterior a descrigcao desta categoria, cabe um rapido
esclarecimento. O termo desenvolvimento integral, quando
relacionado aeducacao, comumente retomaalguns textos bastante
conhecidos no Brasil, a iniciar pelo relatério de Jaques Delors a
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Unesco, em que o autor apresenta os quatro pilares da educacao
(DELORS, 1996). Na esteira de Delors, mas ndo a ele restrito, muito se
tem discutido sobre as diferentes dimensoées do ser humano, as
quais a educacao deve contemplar, usualmente valendo-se do
termo “educacaointegral’(GADOTI, 2009; PESTANA, 2014).

Em resumo, segundo Delors (1996), a educacdo deve
preparar o educando para conhecer, fazer, viver junto/em
comunidade e para ser, sendo estes 0s seus quatro pilares. Segundo
Delors, aprender a ser consiste na dimensdo normalmente
esquecida quando se tem em mente o fazer educacional tradicional.
Para alguns autores que tém discutido a esse respeito, o
desenvolvimento da dimensao esquecida/ignorada, apontada por
Delors(1996), passa pelo chamado desenvolvimento socioemocional
dos estudantes, ao qual fizemos mengaoem 2.5.

Ocorre que, na presente categoria, consideramos
desenvolvimento integral do estudante a dimensao cognitiva,
compreendia por nés como algo que esta para além da pura razao,
uma vez que ndao somos partidarios do binarismo cartesiano
mente/corpo, razao/emocao, que fundamenta concepcdes como a
de Delors e daqueles que, como ele, subdividem o fazer educacional
em eixos. Como ja exposto, somos tributarios de estudos da
cognicao constituidos sob a perspectiva complexa de ser humano,
para os quais o trato sobre educacao, aprendizagem, ja considera o
homem em todas as suas dimensdes existenciais(MATURANA, 2011,
2014; MATURANA, VARELA, 1995; DAMASIO, 2012, NICOLELIS, 2011),
0 que se aproxima da proposta de religacao do pensamento, de
Morin(2013, 2015, 2016).

Dessa forma, quando falamos de desenvolvimento integral
do educando, no plano de nossas categorias, estamos olhando para
os dados com a perspectiva de perceber em que medida o fazer
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pedagogico dos professores participantes vislumbra as distintas
dimensoes necessarias e pertinentes ao seu fazer docente. Em
outros termos, em que medida as aulas/atividades dos professores
trazem para si/consideram elementos inseparaveis do contexto de
vida dos estudantes nos planos educacional, social, ambiental,
relacional, emocional e politico, sem, contudo, que se abandone o
papelde professorde LP, porexemplo.

A nosso ver, uma pratica de ensino vinculada a essas
dimensodes contextuais tende a tornar cada vez mais significativo o
ensino de lingua, foco do nosso processo formativo. Nao seriam,
portanto, dimensdes concorrentes, mas co-ocorrentes, que,
inclusive, compreendem o fendbmeno cognitivo como algo que
ocorre situadamente. Junto a essa categoria, emerge, portanto, o
objetivo especifico de perceber em que medida os professores
cursistas desenvolvem, em sua pratica pedagogica, uma visao
complexa do desenvolvimento do estudante e, por consequinte, do
seu processo de aprendizagem, foco do que compartilhamos na
secao 6.

Por meio desta subcategoria, investigamos, portanto, como
os distintos SAC Professor fluem no Panorama Desenvolvimento
Integral, evidenciando os atratores que se mostraram mais
salientes, sua influéncia e o comportamento realizado pelo SAC no
espacode fases.

5.7.3 Oserprofessoremdevir

A ultima categoria emergente em nossos dados consiste em
uma observacao longitudinal de carater mais geral sobre a
transformacao pela qual os professores passaram no decurso da
formacao continuada. Para tanto, recorremos especialmente a
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autocaracterizagao inicial realizada por cada professor mediante as
autonarrativas por eles elaboradas ao final de cada modulo
vivenciado e a entrevista semiestruturada realizada ao final do
processo de geracdo de dados.

Compreendemos os conceitos de autopoiese e de
ontoepistemogénese como elementos centrais a partir dos quais
observamos a emergéncia desta categoria. Junto a ela, emerge o
objetivo especifico de levar o professor participante a reflexao
sobre a sua autotransformagcdo enquanto docente ao longo do
processo formativo.

Descritas as categorias emergentes, seguimos, na proxima
secdo, para a constituicao de sinteses relativas a categoria
Desenvolvimentointegral do estudante.
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6.

EM BUSCA

DE SINTESES -
DESENVOLVIMENTO
INTEGRAL DO
ESTUDANTE:
PANORAMA
DESENVOLVIMENTO
INTEGRAL

Para a composicao de
sinteses desta categoria, valemo-
nos de dados oriundos das mais
diversas fontes, haja vista tratar-se
de uma perspectiva analitica nao
circunscrita a um momento
especifico da formacao. Todavia,
por tratar-se de uma categoria em
que as informacoes sobre seus
componentes, eventualmente, se
encontram num nivel maior de
agregacao, foi-nos oportuno operar
recortes mais precisos e
localizados em secoes do espacgo-
tempo que compreendem o
processo total de geragao de
dados.

Ao longo do processo
formativo, mais especificamente
por meio dos Modulos 1e 2, em que
discutimos sobre a concepcgao de
cognicao adotada e sobre a
epistemologia da complexidade,
respectivamente, pudemos
abordaravisao de desenvolvimento
integral do estudante



compreendido como um dos frutos do processo de ensino em que
acreditamos e o qual propusemos em nossa propostaformativa.

Discutimos, dessa forma, sobre a dimensao cognitiva que
pauta esta investigacao, especialmente a partir de Maturana (2011,
2014), Maturana e Varela(1995); Damaésio (2012) e Nicolelis (2011). No
que tange a epistemologia da complexidade, cabe mencionar que
era algo desconhecido por praticamente todos os professores
participantes, a excecao de PD3, que informou, em um dos
encontros formativos, ja ter estudado alguma coisa sobre essa
perspectiva de lida com o conhecimento a partir de Morin e de
Leonardo Boff. Segundo a professora, essa experiéncia datava de
cerca de uma década, nao tendo sido algo a que retornou em
estudos posteriores.

Em fungdo desse desconhecimento, inclusive, mas também
em decorréncia de um perceptivel interesse dos professores em
saber um pouco mais sobre o paradigma da complexidade, as
atividades do Modulo 2 acabaram por se estender mais que o
previsto, 0 que ndo pareceu um problemaaos participantes.

Para além de discussdes teoricas sobre a génese da
epistemologia complexa, preocupamo-nos em refletir junto aos
professores sobre a presenca ou auséncia de uma visao complexa
da realidade em nossas praticas pedagdgicas, especialmente
quando pensamos em conceitos como a religacao do pensamento
(MORIN, 2016), a causalidade em circuito (MORIN, 2013) e a nao
linearidade (MORIN, 2015; DEMO, 2002; CAPRA, 1996),
compreendendo a interconexao entre todos os elementos que nos
cercam. Refletir sobre esses e outros varios aspectos da
complexidade trouxe asaulasde LP discussbes sobrealinguaque se
situam para além de questdes de estrutura e uso, mas que levamem
conta dimensoes do contexto mais ou menos imediato em que os
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Em busca de sinteses - desenvolvimento integral do estudante: panorama desenvolvimento integral

estudantes se encontram. Observando longitudinalmente as
atividades produzidas pelos professores, percebemos que tais
tematicas passaram a ser abordadas por volta do més de maio de
2020, momento em que inicidvamos 0 nosso seqgundo maodulo de
estudos. Aqui, j& podemos apontar dois atratores salientes a
observacgao do fluxo dos SAC Professor: adiscussao sobre cognicao
e sobre complexidade e as situagdes contextuais vivenciadas por
professores e estudantes.

De modo ailustrar tais assercoes, compartilhamos algumas
aulas/atividades referentes as Escolas 1 e 2, respectivamente,
sobre as quaistrazemosalguma discussao.

Iniciamos por um bloco de atividades elaborado
conjuntamente por PD2 e PD3 (Escola 1) para estudantes no 92 ano,
nas quais as professoras abordaram a tematica da pandemia de
Covid-19, mais especificamente as mudancas no cotidiano dos
seres humanos, por meio de uma coletanea de charges, da autoria
de SteffenKraft.

Elaboradas entre si em um intervalo de uma semana, a
observacgao as atividades evidencia uma preocupacao constante
com a tematica, no sentido de manté-la presente por algum tempo
ao longo das aulas da quinzena, bem como, do ponto de vista mais
especifico do ensino de lingua, uma complexificagcdao. A sequir,
compartilhamosum excerto daaula/atividade.
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Excerto da atividade de 22 de maio - PD2 e PD3

Observe aimagem abaixo, de Steffen Kraft (breve revisdo de inglés: Before
é antes; During ¢ durante; After é depois):

4. Marque as opgoes das tematicas que podem ser analisadas na imagem: *
Marque todas que se aplicam.
Corona virus
O Natureza
O Familia
(3 Poluigao
O saude
5. A relagao de tempo que encontramos na imagem é de: *
Presente-passado-futuro
Passado-presente-futuro
Futuro-presente-passado
8. De acordo com a imagem, descreva o periodo ANTES do Corona: *
7. De acordo com a imagem, descreva o periodo DURANTE do Corona: *
8. De acordo com a imagem, descreva o periodo DEPOIS do Corona: *

9. Observe novamente a imagem, analise-a nos detalhes e escreva um
pequeno texto fazendo uma relagao entre aimagem e o0 momento em que
estamos passando: *
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Em busca de sinteses - desenvolvimento integral do estudante: panorama desenvolvimento integral

Na primeira atividade do bloco, datada de 22 de maio, as
professoras iniciam por exercitar habilidades linguisticas, como
identificacdo de tema central - questdao 4 - identificacao de
elementos explicitos - questao 5 -, ao que adentram a uma
perspectiva mais interpretativa, mobilizadora de inferéncias -
questdes B, 7 e 8 - solicitando aos estudantes a descri¢cao do que é
retratado em cada estacao cronologica da charge. A
complexificacao se amplia, de fato, na questdao 9, quando o
estudante é solicitado, a partir da observacdo a imagem®, a refletir
sobre ela e a estabelecer uma relagdo entre a mensagem
depreendida pelo texto -jatrabalhada paulatinamente nas questdes
anteriores - e a sua propria vivéncia no contexto de pandemia de
Covid-19.

Neste momento, as docentes mobilizam muito mais que
apenas as habilidades linguisticas proprias de uma perspectiva de
lingua enquanto ferramenta. A atividade pode ser entendida como
um convite ao aluno a viver na linguagem, a partir de uma reflexao
que nao esta apenas retratada na charge, mas que, partindo dela,
chega propositadamente ao proprio viver do estudante, mais
especificamente ao viver do estudante em seu contexto social em
diferentes instancias: estrita e global. A escolha pela 12 pessoa do
plural coloca-se como pista, nesse caso, para a deflagragao de uma
abordagem que se pretende ecologica, plural na acepgao mais
comunal do termo.

Passando a segunda atividade, datada de 29 de maio,
percebemos a permanéncia de alguns tracos, tais como: atematica
e a autoria do texto-base. Sequindo o processo de complexificagao

28. Emtodas as questdes, o recurso areflexao sobre aimagem é algo central, haja vista ela ser o texto-base paraas
questdes. Nesse sentido, paraalém de uma espécie de decodificagcao daimagem de formaapartada do seu contexto
de produgao e recepgao, notamos, por parte das professoras, a preocupacao de o aluno reconhecer e coconstruir os
sentidos do texto (modo verbal e modo imagético) levando em consideragdo uma série de elementos emergentes a
experiéncia leitora, sendo a interpretacao do modo imagético figura central. A interagdo com esse modo textual
mostra-se, dessa forma, uma quebra com uma pratica corrente de encarar o modo imagético como um “paratexto”,
uma espécie de complemento do modo verbal.
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estabelecido na atividade anterior, as professoras iniciam-na por
meio de umareflexdao com os estudantes sobre o préprio estatutodo
texto, discutindo, porexemplo, o conceito de imagem que, ao passar
uma mensagem, ao comunicar, tem classificagao de texto, sendo,
claramente, um evento comunicativo (BEAUGRANDE, 1997). A
sequir, temos um excerto sobre o qual discutimos nasequéncia.

Excerto daatividade de 29 de maio-PD2 e PD3

4, Observe aimagem abaixo, de Steffen Kraft (breve revisdo de inglés: Before
¢ antes; During é durante; After é depois):

Observe que, se olharmos com atencao para estaimagem, veremos um texto
seformando nanossa mente. Aimagem toma sentido namedida que olhamos
os detalhes (o ambiente, os veiculos, as possiveis personagens que estao
dentro deles). A partir dessa observagdo, imagine e crie um pequeno texto
narrando o que acontece naimagem. Fique atento as questoes como: Qual o
contexto em que se passa a historia (antes, durante e depois da pandemia)?
Podemos deduzir o qué, a respeito da vida e rotina da personagem? O que
mudou durante as passagens (passado - presente - futuro)? O que podemos
esperar do futuro? Produza um pequeno texto de no minimo 5 linhas digitadas
aqui:*

5. Agora pense na sua rotina antes e durante esse periodo de pandemia.
Elabore uma lista de coisas que vocé fez ou esta fazendo que ndo costumava
fazeranteseescrevaaqui.*

6. Agora faga um pequeno texto com uma breve reflexao sobre o que vocé
pretende mudar no seu comportamento e na sua rotina ap6s o periodo de
pandemiaeretorno as atividades cotidianas. *
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Nessa atividade, o foco concentra-se em, além de
interpretaracharge, elaborar respostas em um padrao textual maior
que na anterior, a iniciar pela solicitacao da producao de uma
narrativa, uma espécie de retextualizacdo da charge de forma
verbal, porém bastante abertaaintroducao de elementos subjetivos
dos estudantes - questao 4. Por meio das questdes 5 e 6, as
professoras convidam o estudante a imergir no tema, trazendo a
tona sua vivéncia em tempos pandémicos, sequida de uma reflexao
sobre possiveis mudancas prospectivas de carater pessoal.
Percebemosaquiabusca peloaprofundamento darelagao proposta
na atividade anterior, agora numa perspectiva protagonista do
estudante e eminentemente reflexiva. Podemos dizer que se trata
de incursées no campo da autonarrativa, a partir das quais as
professoras sensibilizam os estudantes a percepgao do contexto
que os cerca, refletindo sobre ele numa perspectiva coletiva e
passando a uma reflexao mais individual com vistas a producao de
mudancas subjetivas no fluxo do viver.

Por meio deste bloco de atividades, percebemos a
preocupacao das professoras em promover uma interacao maior
entre o estudante e o meio que o envolve, de modo a refletir sobre tal
realidade, convidando-o a uma agao, que nao separa o ser do
conhecer, algo muito préprio ao conceito de cognigao situada. Nos
termos de Brown, Collins e Duguid (1989, p. 4) “Aprender e agir sao
interessantemente indistintos, a aprendizagem sendo um processo
continuo eaolongo davidaresultante de acdes em situagoes”.

Numa perspectiva de aproximacao das similitudes e a partir
das emergéncias sinalizadas, compreendemos que os atratores, |)
discussao sobre cognicao e sobre complexidade - topicos
discutidos no ambito da formacgéao; e Il) situagdes contextuais
vivenciadas pelos estudantes, podem ser consideramos comuns
aos SAC professores de ambas as escolas no Panorama
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Na sequéncia, compartilhamos experiéncias que, a nosso
ver, evidenciam novos atratores ao presente panorama, parauma e
outra escola. Por questdes didaticas, vamos aborda-las em
separado com vistas a uma sintese posterior. Ambas sao fruto de
projetos desenvolvidos no ambito das escolas pelos professores
participantes dapesquisa. Tais projetos foramrealizados no periodo
que correspondeu ao quarto bimestre letivo da SME-For, meses de
outubro e novembro de 2020. Ainda que ateméatica centraldeambos
0s projetos tenha sido o Més da Consciéncia Negra, cada acao
ocorreu de forma bastante distinta, tendo em vista o contexto de
realizagao, bemcomo os participantes envolvidos.

Nas subsegoOes sequintes, descreveremos o processo de
concepcao e desenvolvimento do projeto em cada unidade escolar,
observando os atratores emergentes e, ao final, sintetizando o
movimento do SAC Professores no espaco de fases correspondente
aoPDI.

6.1 Panorama desenvolvimento integral - Novembro de
ResisténciaNegra

Ao iniciarmos o terceiro modulo do curso de formacao, apés
discutirmos amplamente junto aos professores sobre cognigao e
sobre a epistemologia da complexidade, propusemos-lhes a
realizacao de um projeto, a partir do qual pudéssemos pbr em
pratica, para além de atividades isoladas, os preceitos teoricos até
entao estudados, bem como os fundamentos da sociocognicao, ja
vistos superficialmente nos modulos anteriores e que passariam a
seraprofundados no Médulo 3.
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Aceita em ambos 0s grupos, a proposta foi concebida de
forma bastante distinta em cada um deles. Aqui, nos deteremos a
descricao daexperiénciadaEscolal.

Para o primeiro encontro formativo que trataria sobre a
concepcao do projeto, os professores participantes tomaram a
iniciativa de convidar colegas de outras areas do conhecimento para
fazerem parte dainiciativa. Tal atitude, no ambito da pesquisa-acao
integral, é considerada como evidéncia de um processamento em
cogestdo (BARBIER, 2007), por meio do qual os participantes
mostram-se imersos na pesquisa, de modo a participarem ativa e
interativamente, trazendo para si, por vezes de forma inopinada,
parte do processo de gerenciamento da pesquisa. Dessa forma, a
proposta passou a ser fruto de um processamento coletivo
multidisciplinar, composto por professores de Histéria, Geografia,
Matematica, Educacao Fisica, Arte e da professora pedagoga que
trabalha com o Atendimento Educacional Especializado - AEE, além
dos professores de LP participantes da pesquisa.

Em resumo, a proposta pensada coletivamente consistiu na
realizagdo de um projeto cuja tematica seria alusiva ao més da
Consciéncia Negra, tendo por titulo: Novembro de Resisténcia
Negra. Metodologicamente, pensou-se em momentos
interdisciplinares, com a participacao de todos os professores, e
momentos especificos para cada disciplina, tanto em atividades
sincronas quanto assincronas.

Os momentos especificos - disciplinares - consistiram na
elaboracao de aulas/atividades ao longo da semana, como as que ja
vinham sendo realizadas no decorrerde todo o ano, a partir de textos
que aludissem a tematica da consciéncia negra. Os momentos
interdisciplinares consistiram em duas etapas: |) na elaboracao

conjunta de atividades dinamicas que objetivavam sondar os alunos
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sobre questdes relacionadas as relacbGes étnico-raciais,
disponibilizadas via Google Formulérios; e Il) na discussao, também
realizada pelo coletivo de professores participantes do projeto,
sobre questoes étnico-raciais embasadas nas respostas fornecidas
pelos proprios estudantes, por meio de encontros coletivos
sincronos, subdivididos entre os turnos da manha e da tarde, via
Google Meet.

Compartilhamos a sequir uma das praticas disciplinares
elaborada por PD2 e PD3, a partir da temética do projeto. O recorte
tematico escolhido pelas professoras para essa aula/atividade
consiste em discutir com os estudantes sobre 0s usos sociais da
linguagem, especialmente lancando luzes de forma critica as
expressoes racistas que permeiam a nossa lingua materna. A aula
traz como texto base excertos de uma cartilha disponibilizada pela
Fecomeércio RS, em parceria com o Sesc e Senac, sobre expressoes
racistasnonossovocabulario, intitulada Racismo Sutil.

A atividade aborda habilidades linguisticas relacionadas a
leitura e interpretacdo de texto em praticamente toda a sua
extensao. Na verdade, tais processos sao 0s meios aos quais as
professoras recorrem para o aprofundamento da tematica
desenvolvida pela cartilha. Em atencao a categoria que estamos
observando nesta subsecdo, buscamos enfatizar as questdes
relacionadasapropostade desenvolvimentointegral nela presente.

Partindo da tematica adotada para o desenvolvimento da
aula/atividade, numa perspectiva eminentemente cidada e plural, a
atividade se vale do recurso empregado pela cartilha de, ao discutir
sobre palavras/expressoes racistas, suscitar a reflexao sobre o
léxico e sobre atitudes linguisticas que podem ser consideradas
racismo.
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Excerto da Atividade sobre frases racistas, de 27 de novembro de 2020 -
PD2 e PD3

Leia atentamente as duas expressoes racistas e responda ao que se pede
(Retirada da cartilha Vamos repensar nosso vocabulario? Racismo Sutil, do
Sesc/Senac).

4. Vocé conhece ou ja usou pelo menos uma das expressoes acima? *

5. Qual das duas vocé achou mais agressiva? Justifique sua resposta: *
Talvez as expressoes racistas mais comuns sejam as que envolvem cabelo
e cor da pele. Leia atentamente essas duas expressoes e 0 poema de

Conceigao Evaristo na imagem abaixo (Retirada da cartilha Vamos repensar
nosso vocabulario? Racismo Sutil, do Sesc/Senac): estamos passando: *

7. Das expressoes racistas sobre cabelo, marque as alternativas as quais ja
presenciou ou viveu: *

Marque todas que se aplicam.

(J Vocé jausou uma dessas expressoes com intensao de ofender.
(J Voceé jausou uma dessas expressdes sem intensao de ofender.
(J Vocé jafoivitima de racismo pelo uso de uma dessas frases.
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Outro:

[...]

Leia o cartaz abaixo e observe a origem das palavras "denegrir" e
"domeéstica". Depois leia a frase de Angela Davis (Retirada da cartilha Vamos
repensar nosso vocabulario? Racismo Sutil, do Sesc/Senac).

10. O termo "domeéstica" talvez seja um dos mais empregados por todos nos
e um dos mais carregados de racismo, pois comparava 0 negro a um animal
irracional que precisava ser domesticado. Vocé usa comumente esse
termo? *

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

11. Vocé tem alguém na sua familia ou algum conhecido ou conhecida que
exerga essa funcdo que envolve servigos de casa? * Marcar apenas uma
oval.

Sim

Nao

12. De acordo com a frase de Angela Davis, qual atitude devemos tomar
diante dessas expressoes racistas que, muitas vezes, falamos
mecanicamente, sem ter consciéncia da gravidade delas? *

13. Muitas das expressoes racistas falamos inconscientemente, sem
intencao de ofender, por justamente desconhecermos seus significados.
Mudar isso é um processo individual e necessario. Na frase de Barack
Obama da primeira imagem ele diz que "somos a mudanga que buscamos".
Responda: o que podemos fazer para diminuirmos o racismo nessas
expressoes tdo comuns no nosso pais? *
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Arespeito das palavras e expressoes, a cartilha, emalgumas
situacoes, propoe sua substituicdo ou mesmo a descontinuidade do
seuemprego; aatividade, por suavez, buscatrazer o estudante para
o interior da discussao proposta pela cartilha a partir de perguntas
diretas sobre suavivéncia-questdes4e7, porexemplo.

Compreendemos que tais perguntas, ao possibilitarem a
imersao do discente no contexto de estudo, objetivam suscitar uma
relacao reflexivo-vivencial entre o estudante, a linguagem na qual
ele vive e 0 seu contexto social imediato, no sentido de provoca-lo a
reflexao profunda sobre os tais usos, suas origens, e o motivo pelo
qual devem ser evitados/abolidos. No bloco de questdes de 10 a 13,
por exemplo, percebemos a preocupacao das professoras em, ao
retomar a discussao sobre o emprego da expressao doméstica,
somada a toda a discussao ja elaborada até entado, suscitar aos
estudantesareflexao de carateratitudinal proposta nos excertosde
AngelaDavis e de Barack Obama.

A questao 11, mais especificamente, traz em si uma
perspectiva leitora oposta a qualquer proposicao de extragao de
significado, mas uma visao eminentemente complexa de relagao
entre sujeito e linguagem (PELLANDA, 2005; FRANCO, 2011b), por
meio da qual se busca a producao de significado. A proposicao
contida na referida questao nao objetiva simplesmente que o aluno
elabore um resumo do que foi debatido, numa perspectiva
referencial, muito comum a pratica pedagogica; mas uma resposta
propositiva, que parte de uma dimensao subjetiva para uma
dimensao intersubjetiva/ecologica eu-mundo. Uma proposicao que
leve em conta, no posicionamento assumido, a discussao
vivenciada pela atividade, podendo estar presentes ai outros
elementos vivenciados acerca da tematica, inclusive por meio de
outrasaulas/atividadesaolongo do projeto.
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A proposicao de atividades centradas em tal dimensao,
presente em diversas aulas/atividades produzidas ao longo do ano,
percebida na Escola 1, especialmente a partir de maio, é a grande
tonica do projeto Novembro de Resisténcia Negra, estando
presente tanto nas aulas/atividades disciplinares quanto nas
interdisciplinares. Passamos, na sequéncia, a exploragao das
aulas/atividadesinterdisciplinaresrepresentativas do projeto.

Ao longo do més de novembro, os professores da Escola 1
planejaram a realizacao de duas atividades interdisciplinares, uma
para cada quinzena do més. A primeira delas, intitulada Diversidade
Racial na Escola teve por objetivo iniciar as discussoes do projeto
em ambito coletivo. Para tanto, foi elaborado um questionario com
perguntas simples e objetivas, cujo foco consiste na tentativade um
mapeamento sobre o conhecimento dos estudantes acerca de
questdes raciais. Trata-se de uma perspectiva mais quantitativa
gue se propunha a caracterizar-se como pano de fundo para o
debate entre o conjunto de professores e os estudantes por meio de
aula sincrona, momento em que o tema passou a receber contornos
mais qualitativos em suaabordagem.

A dindmica adotada pelos professores na aula sincrona foi
planejada em um dos encontros formativos que contou com a
presenca de todos os professores envolvidos. Em resumo, a partir
das respostas ao questionario, que contou com a participacgao de
275 estudantes, os professores organizaram as informagoes em
graficos, insumo principal para o encontro sincrono, e, revezando
entre si 0s turnos de fala, exploraram as informagoes ali presentes,
buscando sensibilizar os estudantes, nesse primeiro momento,
sobre topicos como “o que sao atitudes racistas” e sobre a
percepc¢ao de atitudes racistas a suavolta. Houve também, ao longo
da aula, momentos abertos a participacao dos estudantes para
elaboragcao de comentarios e perguntas com duvidas e/ou
curiosidades sobre otema.
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De modo ilustrativo, compartilhamos algumas informacgoes
oriundas do primeiro questionario abordadas pelos professores ao
longo da aula: 1)60,5% dos estudantes da Escola 1autodeclaram-se
pretos e pardos; 2) 98,3% declaram saber o que é racismo, ao passo
que todos os respondentes afirmam haver racismo no Brasil; 3)
37.1% declaram nunca ter presenciado racismo na escola e 19%
declaram nao ter ciéncia se ja presenciaram ou nao esse tipo de
atitude; e 4) 26,7% declararam ja ter sofrido preconceito racial,
43,1% declararam ja ter sido alvo de piadas por conta da cor de pele
ou tipo de cabelo, 21,6% ja desejaram ter outra cor de pele e 56% ter
outrotipodecabelo.

Esses dados foram explorados pelos professores, buscando
evidenciar que, provavelmente, muitos dos estudantes que ja
passaram por situacoes de racismo sequer compreenderam essa
situacdo como uma situacao racista - o cruzamento entre as
informacoes expostas em 3 e 4 conduzem-nos a essahipotese.

Durante a exposicao e contraposicao dos dados, uma
estudante perguntou aos professores sobre a existéncia de racismo
reverso, o que ensejou a abordagem do conceito de racismo
estrutural, realizada pelos professores de Historia e Geografia. Os
professores expuseram a construcao historica do racismo no Brasil
e nomundo, apontando fatores de ordem politica, social, econémica
e cultural, dentre outros, ao que colegas de outras éareas
complementaram, compartilhando situacdes recentes de racismo
estrutural ocorridas no Pais.

Em momento formativo posterior, de avaliagao de reflexao
sobre a aula, os professores participantes compartilharam que a
realizacao desse primeiro momento coletivo havia sido fonte de
variosinsights paraelaboragao das proximas aulas/atividades.
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Essa sensibilidade revelada pelos professores € de grande
importancia para a pesquisa, pois ela revela a premissa de que o
planejamento precisa levar em consideragao as necessidades e
interesses dos estudantes, no sentido de favorecermos um
processo de aprendizagem cognitivamente situado (COSTA, 2010) e
aberto as necessarias e recorrentes readequacgoes. Trata-se de
entender, ainda, o préprio processo de ensino-aprendizagem como
elemento que se auto-organiza recursivamente de acordo com as
interagoes entre o sujeito e 0 meio, com 0s acoplamentos aos quais
nos dispomos e a nossa reconfiguragdo cognitiva continua
(MATURANA; VARELA, 1995; PELLANDA, 2009).

Por consequinte, foram elaboradas pelos participantes uma
série de aulas/atividades que versaram sobre: racismo velado,
colorismo, bullying e preconceito por questoes fisicas, como cabelo
e tracos faciais, e violéncia racial. Essas aulas/atividades foram
realizadas ao longo do més de novembro, a maior parte delas por
professores da mesma disciplina ou area, a excegao de PD1, que
organizou encontros via Google Meet, em parceria com o professor
de Historia, parajuntos abordarem a tematica com seus respectivos
alunos.

Até aqui, percebemos a emergéncia de alguns novos
atratores no PDI, so eles: i) disposicdo ao trabalho em equipe; e ii)
abordagem transdisciplinar do projeto em todas as aulas do més de
novembro, evidenciando-o como algo nao apenas circunscrito aum
momento especifico, 0 que acreditamos ter contribuido para a
percepcao dotemadeformamaisaprofundada pelos estudantes.

A seqgunda atividade interdisciplinar organizada pelo grande
grupo de professores foi intitulada Jogo do Privilegio. Trata-se de
umaadaptacao de atividade homénima presente em diversos videos
e sites dedicados ao debate das relagdes étnico-raciais no Brasil e
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no mundo. Consiste, basicamente, em, ao elaborar perguntas
aparentemente comuns a todos, evidenciar que as condicdes de
acesso a inumeros bens de consumo, servigcos e oportunidades
sociais nao estao distribuidas de forma homogénea pelo corpo
social. A partir de respostas objetivas(sim e ndo) dadas por todos os
participantes aos mesmos questionamentos, podemos perceber
em que medida as experiéncias vao se afastando umas das outras,
estando em boa medida condicionadas a distintas possiblidades de
acessoaos bens, servigcos e oportunidadeslistados no questionario.

Por meio dela, os professores objetivavam aprofundar a
discussao iniciada na aula anterior, mostrando aos alunos que o
racismo presente no Pais e no mundo, além de ter bases na prépria
estruturacdo das sociedades, constrange certos grupos a situagoes
de exclusao e alijamento de direitos, sendo a educagao em direitos
humanos um caminho possivel a mudanga. Metodologicamente,
sequiu-se de forma muito proxima a atividade realizada
anteriormente: os alunos foram convidados a responderem aos
questionarios, suasrespostas foram tabuladas em graficos diversos
que serviram como base para a discussao realizada pelo coletivo de
professores emencontrosincrono.

A aula foi realizada para ambos os turnos no dia 20 de
novembro, dia da Consciéncia Negra no Brasil, e assumiu carater de
encerramento do projeto, ainda que, em suaversaoinicial, houvesse
a previsao para um terceiro encontro coletivo, o que teve de ser
remodelado em funcao da proximidade do periodo de avaliagoes do
42 bimestre na escola. Apesar do encerramento formal, as
atividades disciplinares do projeto, previstas para realizacdo ao
longo de todo 0o més de novembro, sequiram ocorrendo™.

Diferentemente da aula anterior, que foi iniciada
diretamente a partir da exploracao do tema de forma mais objetiva,
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nesse seqgundo encontro, a professora de Arte fez a declamacao
dramatizada do poema Me gritaram negra, de Victoria Santa Cruz®, o
que imprimiu forte carga emocional ao encontro. Alguns
professores e alunos ficaram visivelmente emocionados e muitos
foram os comentarios no chat por parte dos participantes da aula. A
prépria professora de Arte, mulher negra, declarou, ao final da
declamacao, sua identificacao com a lirica, que narra a
autodescoberta de uma mulher sobre sua negritude, sua
subordinacao, sequida de suareacdao emancipatoria ao preconceito
a que se percebera sujeitada, relatando momentos de sua vida em
que se “descobriu” negra a partir dos apontamentos feitos pelos
outros.

Naintroducao, falou-se também sobre a data simbdlica, sua
escolha em alusao ao dia atribuido como o da morte de Zumbi dos
Palmares e sobre a pesarosa noticia do assassinato de um homem
negro pelos segurangas de um supermercado brasileiro, evento que
marcou fortemente o Dia da Consciéncia Negraem 2020 emtodo o
Pais.

A partir dai, a dindmica realizada seguiu muito de perto a do
primeiro encontro. Com base nos dados obtidos por 315 alunos
respondentes, PD2 liderou a exposicao de informacgoes extraidas
dos graficos, ao que os demais professores seguiram elaborando
comentarios a cada novo dado compartilhado, bem como
recebendo contribuicdes por parte dos estudantes, que, em varios

30. A despeito da proximidade ao periodo de avaliagoes, percebemos que houve uma desmobilizagao dos préprios
professores em realizar uma atividade de encerramento do projeto. Em medida consideravel, podemos apontar a
falta de uma gestao pedagogica que apoiasse a manutencgao do engajamento dos docentes em torno da proposta.
PD2, em uma de suas autonarrativas, aborda esse ponto, relacionando-o tanto aos professores quanto a gestao. A
autonarrativaem quest&o esta disponivel naversao original datese, se¢do 7.2.1.1.

31. Disponivel em: https://feminismo.org.br/me-gritaram-negra-poema-de-victoria-santa-cruz/18468/. Acesso
em: 15mai.2021.

32. Noticia disponivel em: https://www.correiobraziliense.com.br/brasil/2020/11/4890151-assassinato-de-
homem-negro-em-supermercado-gera-revolta-e-pedidos-por-justica.html. Acesso em: 15 mai. 2021.
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momentos, expunham situacdes vivenciadas por eles relativas a
tematica do preconceito racial. A participacao dos estudantes foi
bem mais intensa neste seqgundo momento. Consideramos que
atitudes, a exemplo do compartilhamento de sua histéria de vida
pelos professores, realizado pela professora de Artes e pela
professora do AEE, que relatou sobre complicagées na infancia em
virtude de ser filha de pai negro e mae branca, bem como o acumulo
de discussao realizado em funcao do encontro coletivo anterior e
das aulas/atividades propostas disciplinarmente contribuiram
fortemente para o desembarago e maior participacao dos
estudantes. Por meio de suas falas, pudemos perceber a
assimilacao e inclusive a ampliacdo do que estava sendo discutido
coletivamente.

Sobre o0 método de exposicao dos dados, resumidamente,
os professores buscaram cruzar as respostas dadas ao questionario
do Jogo do Privilégio com a raga autodeclarada pelos estudantes
respondentes, buscando evidenciar, por meio desses dados, o
quanto alunos que frequentam a mesma escola(publica neste caso)
gozam de oportunidades e experiéncias de forma diferenciada em
pontos que sao relativamente comuns a todos. Esse gozo ou acesso
diferenciado, por sua vez, se da, em muitos casos, por razdes
influenciadas por questdes étnico-raciais.

Como ilustragao, pingamos para cé os dados relativos a: 1)
acesso a plano de saude; 2) nivel educacional dos pais; 3) busca de
tratamento capilar em funcao de opiniao alheia; 4) percepcao de
estar sendo seguido em estabelecimento comercial; e 5)abordagem
policial sem motivo aparente. Nesses cinco subtemas, as respostas
dadas pelos estudantes evidenciam quantitativamente que
meninos e meninas que se autodeclararam negros ou pardos tém
menos acesso aplano privado de saude; proporcionalmente, muitos
sao filhos de pais que nao tiveram/tém acesso ao ensino superior;
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grande parte ja buscou/busca tratamento capilar nao por vontade
propria, mas em fungao da opinido dos amigos(as); cerca de 25
alunos ja se perceberam seguidos em estabelecimentos
comerciais, ao passo que apenas oito alunos brancos dizem ter
passado por essa situacao, e, pelo menos 17 alunos, declaram ja
terem sido abordados pela policia sem motivo aparente, ao passo
que apenasumaluno brancoapontoutal experiéncia.

Trouxemos os ultimos dados com mais precisao por
considerarmos seu teor chocante, uma vez que estamos falando de
jovens que contam, em media, entre 11 e 14 anos. Segundo a escola,
nao havia aluno maior de 17 anos matriculado na instituicao no ano
de 2020, sendo o indice de distorcao idade-série da instituicao
relativamente baixo. Contudo, ainda que houvesse numero
significativo de alunos com elevada distorcao idade-série, tal fato
nao justificaria a violéncia institucional sofrida pelos jovens, cujos
dados, quando cruzados da forma feita pelos professores,
enfatizam a motivacao étnico-racial para a desconfianca social e
paraosabusos policiaisrelatados.

Como dissemos, os alunos participaram intensamente das
discussdes, ao que pingamos para ca falas de duas estudantes, com
vistas a ilustrar um pouco do fluxo do debate. Quando foi tocado no

" _n

topico”c’, buscade tratamento capilar,aaluna Ana, comentou que:

Ana - é muito comum que meninas e mulheres sejam vitimas desse
. . ~ ~ 33
tipo de padronizacdo emrelagdo ao seu cabelo, seu corpo.

Ao que Mariaacrescentou o medo que tem de sair narua(282
pergunta do questionario) porque seus pais sempre aalertaram que,

33. Ao trazermos o discurso dos participantes (diretos e indiretos), optamos por realizar uma transcrigdo
simplificada, separando-a do corpo do texto por meio de recuo e identificacdo, por meio de codigo para
participantes diretos e nomesficticios para todos os participantesindiretos.
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por ser mulher, ha grande perigo de sofrer violéncia, inclusive
sexual. Tais apontamentos conduziram o professor de Histéria a
tentar evidenciar aos estudantes a inter-relacao entre varias
guestdes como desigualdade social, racial e de género. Segundo ele,
tais questoes estao entrelacadas, sendo urgente a necessidade de
uma formacao dos jovens que atente diretamente para essas
questdes. O professor salientou ainda que, em sua experiéncia
como aluno da educacao basica, tais debates nao faziam parte da
formacao escolar e que aquele momento que estavam vivenciando
era visto por ele como um grande avango educacional e social em
nosso Pais.

A visao sistémica presente nos apontamentos do professor
de Historia dialoga estreitamente com a epistemologia aqui
adotada. Ainda que os dados gerados diretamente a partir dela nao
componham o corpus da pesquisa, haja vista ele nao ser professor
participante do projeto, exposicbes como a sua caracterizam-se
também como agao formativajuntoaos nossos professores e, neste
momento, em especial, abordagem direta aos estudantes.
Compreendemos como deveras legitima tal ocorréncia e admitimos
que ela, sem duvida, contribui positivamente com o fluxo SAC
Professor no PDI, enfatizando o quao é positivo o trabalho docente
emequipes multidisciplinares.

Neste ponto, ndo trazemos novos atratores, por
acreditarmos que 0s que estao postos até aqui dao conta do
movimento dos SAC Professor em relagdo ao que foi vivenciado
nesta etapa especifica do projeto, com énfase para as situagoes
contextuais vivenciadas pelos estudantes e sobre a abordagem
transdisciplinar do projeto. Consideramos ainda que a exposicao e
investigacao das aulas/atividades realizadas pela Escola 1 tenha
colaborado para uma visao geral de como o SAC Formacao tem se
desenhado no PDI, no ambito escolar. Entretanto, julgamos
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adequado considerar algumas outras fontes de informacao, tais
como as autonarrativas dos professores participantes, as
entrevistas aos professores e aos estudantes, bem como as
anotagoes de campo realizadas pelo pesquisador, no sentido de
percebermos, mais amiude, como cada SAC Professor fluiu pelo
espaco de fases, antes de estabelecermos uma sintese mais global
destafaceta(Desenvolvimento Integral)da experiénciaformativa.

6.1.1 Panorama desenvolvimento integral - o que dizem as
autonarrativas, as entrevistas e o caderno deitinerancias?

A categoria desenvolvimento integral ndo esté circunscrita
as aulas/atividades do projeto Novembro de Resisténcia Negra.
Entretanto, em 6.2.1 e na presente subsec¢ao, focalizamos um
recorte a partir de dados diretamente vinculados as atividades
realizadas no dmbito do projeto, tendo em vista, por meio desse
recorte cronoldgico, ser-nos mais factivel o trato com grande
volume de informacdes em busca do estabelecimento das sinteses
adequadas. Na sequéncia, compartilhamos consideracdes acerca
de cadaumadas professoras participantes-Escolal.

Talvez tenha se tornado perceptivel que a participacao de
PD1 nao foi mencionada nos momentos coletivos. Ainda que tenha
participado de um dos quatro encontros realizados coletivamente,
realizou incursdes bastante pontuais. Na autonarrativa 3, em que os
professores foram motivados arefletir sobre a realizagdo do projeto
como um todo, PD1 pontuou que seu envolvimento nao foi muito
intenso.

PD1-Me sentisurpreendida com algumas atividades que foram sendo
combinadas durante o0 mesmo e achei cansativo mediar o projeto,
com as demandas da escola e as atividades solicitadas pela
coordenacdo.(Autonarrativa 3).
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Em entrevista individual, PD1 reforcou essa sensacao ao
alegar que nao se sentiu a vontade para participar, uma vez que as
atividades coletivas passaram a ser realizadas a partir dos
Formularios Google, ferramenta que nao domina. Apontou ainda
que, apesar de ja ter trabalhado com temas ditos transversais em
experiéncia docente anterior, a exemplo de um projeto vivenciado
sobre gravidez na adolescéncia e vacinacao contra HPV, em outra
escola, além do projeto Semana Junina, evento junino organizado
pelaescolaem 2020, nao se sentiu confortavel paratrabalharotema
da diversidade étnico-racial e que, por esse motivo, inicialmente,
evitourealizaraulas sobre atematicade formaindividual.

Em seu relato, PD1 considera pertinente a discussao
propiciadaa partirdo projeto:

PD1 - Acredito ser a escola um veiculo mediador para que nossas
criangas, no futuro, sejam cidaddos criticos e menos
preconceituosos. [...] Por ter sido trabalhado no meio de um ano
atipico e em uma pandemia, acho que o projeto foi muito bem
executado e futuramente pode ser aprofundado com os alunos em
anos consecutivos. [...] trabalhar com projetos como esse traz o
aluno para mais préximo de nés, nos faz conhecer a vivéncia deles.
Agrega para nés muito do universo dos nossos alunos e nos faz
crescercomo cidaddos. (Autonarrativa 3).

Podemos perceber que, nesse excerto, PD1 revela uma
relacdo de constituicdo intersubjetiva propria da perspectiva
sociocognitiva. Em entrevista, a professora enfatizou que
considerou de suma importancia a realizagao de uma aula conjunta
entre ela e o professor de Histéria com quem divide turmas do 62
ano. Segundo PD1, por meio dessa parceria, o professor falou das
relagoes contextuais gerais do tema, preparando o terreno para que
ela abordasse questoes relacionadas as relagdes étnico-raciais
mais voltadas a topicos do estudo da linguagem, como a presenca
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de elementos racistas na linguagem e ainda o trabalho com
literatura que aborda o tema, a exemplo do livro Meu crespo é de
rainha, presentes em aulas/atividades propostas por PD1 ao longo
domésdenovembro.

Enguanto observadores, compreendemos que as condigoes
iniciais de cada professor variam, sendo que alguns elementos
podem ser mais simples para uns e mais complicados para outros, a
exemplo da abordagem de uma tematica que pode ser considerada
polémica ou de dificil trato, como PD1 considera o racismo, visao
bem diferente da de PD2 e de PD3. O distanciamento de PD1 das
ferramentas e ambientes virtuais de aprendizagem é outro ponto
recorrente no processo formativo, nao sendo diferente na
experiéncia do projeto. Entretanto, é perceptivel que a professora
considera importante a abordagem de tais temas, ainda que nao se
sinta capaz de fazé-lo individualmente. Nesse sentido, seu recurso
ao estabelecimento de parcerias pode ser compreendido como uma
atitude sensataaumafragilidade percebida por elamesma.

Observando especificamente PD1 enquanto SAC, podemos
dizer que, no PDI emergem como atratores relevantes: i) disposicéo
ao trabalho em equipe; e ii) receio pessoal em relacdo a
determinados temas.

Em observacao a PD2, percebemos que a professora
participou de forma consistente das diversas atividades relativas ao
projeto, em suas diversas instancias. Partiu dela, por exemplo, a
ideia de convidar professores de outras areas, o que foi
prontamente acatado por PD1e PD3. A professora esteve presente
em todos os encontros de planejamento, bem como nos quatro
momentos coletivos, conduzindo a maior parte deles. Ao longo de
todo o Novembro de Resisténcia Negra, PD2 foi vetor de material
pedagogico e informacional diverso sobre a tematica do projeto,
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compartilhando bibliotecas virtuais, propostas de atividades e
sempre mantendo a discussao aquecida no grupo de WhatsApp da
formacao. Assumiu, nesse momento especifico da investigagao, o
papel de coformadora, se entendermos que tais atitudes sao
proprias do formador. Para nossa perspectiva investigativa, a
posicao assumida por PD2 esta muito proxima ao que entendemos
como adequado ao professor proativo e esperado pelo nosso
processo formativo. Sendo nosso foco alcancar a sustentabilidade
do processo formativo intraescolar, observar o desenvolvimento de
PD2 aclongo dessaetapafoialgoverdadeiramente recompensador.

Compartilhamos na sequéncia alguns trechos da
autonarrativa em que PD2 fala sobre sua participacao no projeto da
escola. Em sua autonarrativa, a professora fala sobre o grau
relevancia que considera para o projeto.

PD2 - colocaria o projeto [Novembro de Resisténcia Negra] como
primeira importéncia dentre as atividades da pandemia, pois o
projeto conseguiu ‘acertar os alunos em cheio’ de uma forma
complexa, para usar os termos que temos estudado, envolvendo-os
especialmente na perspectivasocial.(Autonarrativa 3).

Segundo PD2, dentre todas as atividades realizadas ao longo
do ano, o projeto foi a que gerou maior envolvimento nas aulas
sincronas, bem como o maior indice de participagdo geral dos
alunos. Segundo ela, as atividades assincronas trabalhadas no
ambito do projeto, inclusive as disciplinares, passarama contar com
maior numero de respondentes, bem como as questoes discursivas
receberam respostas visivelmente mais elaboradas. PD1 e PD3
confirmam essas afirmagdes, em suas autonarrativas e na
entrevistaindividual.

PD2 também elaboracriticasao projeto:
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PD2 - A escola ndo abragouisso[ o projeto]de fato, inclusive a gestdo
[...]sentidesinteresse grande dos colegas, principalmente de alguns
colegas, dentre eles, negros.(Autonarrativa 3).

Compreendemos a assercao da professora no sentido de
que, apesar de varios professores externos a formacgao terem se
engajado, sua perspectiva era a de que toda a escola fosse
envolvida, o que, de fato, nao ocorreu. A professora que desistiu da
formacao, por exemplo, nao se engajou na realizagao do projeto, o
que PD2 vé como algo problematico. A fala de PD2 sobre a gestao
possivelmente caminha neste sentido de, enquanto responsavel
geral pela gestao pedagogica das agoes da escola, tomar para si a
responsabilidade de envolver o maior numero possivel de
professores, 0 que, aseuver, nao ocorreu.

A gestao pedagogica da escola esteve presente nos
encontros coletivos, com alguma participacao pontual, inclusive.
Entretanto, atuar na perspectiva integradora do quadro docente da
escola foi algo que o grupo gestor nao tomou para si, fazendo
sentido o que fora pontuado por PD2. Entretanto, ha ainda que se
levar em conta que, no contexto mais que desafiador de 2020,
mobilizar, ainda que nao a totalidade, mas uma parcela significativa
da escola, de modo a contemplar todas as turmas com uma unica
acao pedagogica tem la o seu mérito, o que foi apontado por PD1e
PD3 em suasautonarrativas.

PD2 compartilhamaisumincémodo:

PD2 - Faltou a finalizagdo, ele [o projeto] ndo fechou. Ficamos
devendo uma espécie de ‘prestacdo de contas’com os meninos. Uma
comparagdo de como 0s meninos mudaram o pensamento depois de
tudo que viram, de tudo o que ouviram, da exposicdo do que
acompanharam nas aulas on-line(Autonarrativa 3).
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Como dissemos, o projeto teve seu encerramento
antecipado por outros fatores do contexto escolar. No nosso papel
de pesquisador, tentamos reduzir essa lacuna levantando dados
qualitativos e quantitativos sobre as aulas de 2020, dentre elas o
projeto Novembro de Resisténcia Negra e compartilhando com os
professores. Entretanto, essas informagdes nao retornaram aos
estudantes de modo geral®, haja vista, a essa altura, os alunos ja
estarem gozando férias ou passando por processo de recuperacgao.

Por fim, a professora aponta elementos sobre o
envolvimento dosalunos:

PD2 - Me Surpreendi com a fala dos meninos, com o envolvimento dos
meninos falando sobre preconceito. Me surpreendi também com os
resultados das estatisticas. Me doeu muito ver aquiloem nimeros, ver
a quantidade. Porque a gente vé pontualmente na escola, no
intervalo, em uma conversa na sala dos professores, mas, quando a
gente vé emforma de estatistica, é desesperador. (Autonarrativa 3).

Percebemos, por meio do relato de PD2, o forte
envolvimento que ela teve em relacao a realizagao do projeto. Para
aléem da surpresa com o nivel de envolvimento dos estudantes,
oriundos de todas as séries, podemos dizer que as informacgoes
tabuladas a partir das respostas dos alunos perturbaram-na, numa
visao maturaniana inclusive, no sentido de querer tornar esse
debate algo cadavez maisvivo naescola.

PD2 - é impossivel eu ndo continuar nessa luta na escola. Ela ja
comecou desde antes, mas considero que a bandeira e o grito foram
dados nesse momento da pandemia e eu acredito que eu e a
[professora de Geografia], com certeza, nos faremos algo bem maior
naproxima[préximo ano]. (Autonarrativa 3).

34. Essas informagoes foram compartilhadas com os estudantes no momento das entrevistas em grupos focais.
Entretanto, eles constituem uma parcela diminuta do total de alunos, como observado no Quadro 4.

215



Consideramos essa uma perturbacao condizente com a
biologiado conhecer, tendo emvista seralgo que move a professora
a readequar-se em sua clausura estrutural no sentido de ter
acoplamentos ainda mais efetivos a respeito das questdes étnico-
raciais comseus estudantes.

Observando especificamente PD2 enquanto SAC, podemos
dizer que, no PDI emergem como atratores relevantes: i) disposicao
ao trabalho em equipe; ii) engajamento dos alunos; e iii)
sensibilidade as situacdes contextuais vivenciadas pelos
estudantes.

Chegamos a PD3, cujo envolvimento no projeto Novembro
de Resisténcia Negra, “aparentemente”, foi descontinuado.
Pusemos em destagque esse modalizador, tendo em vista, que, de
fato, apos a segunda reunido geral de planejamento do projeto, PD3
nao mais retornou aos encontros formativos, bem como nao
participou de nenhum encontro sincrono integrando o grupo de
professores. A professora sequiu elaborando aulas/atividades
assincronas sobre a tematica, limitando sua participacao a
manutencao de elaboracao de atividades assincronas e estimulando
seus alunos a participacao nas atividades coletivas(respondendo os
formularios e participando dos encontros com o grande grupo).

No mesmo intervalo de tempo em que ocorreram as
atividades do projeto, PD3 esteve adoentada, com crises de calculo
renal, motivo pelo qual compreendemos sua auséncia nas
atividades do projeto. Apenas ao termos contato com sua
autonarrativa, pudemos descortinar elementos que, além da
doenca, afastaram-nadasacoes coletivas.

PD3-como tinhamos diversos professores participantes, muitafala e
pouca objetividade, faltou estabelecer estratégias em conjunto, ou
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em pares para trabalhar as questées temdticas correlacionadas ds
dreas(Autonarrativa 3).

De fato, nasreunides de planejamento, contavamos comum
numero consideravel de professores, todos bastante interessados
em contribuir com o modus operandi do projeto. Em virtude disso,
inclusive, mudancas foram sendo realizadas no decurso do préprio
planejamento, sempre nas reunides coletivas. Podemos presumir
que essa dindmica nao linear de trabalho, aparentemente, afastou
PD3, o que, de certa forma, foi também foi apontado por PD1, como
vistoanteriormente.

Compreendemos o quao dificil € adequar-se aum modelo de
trabalho que considera a todo instante imprevistos e
reorganizagoes, aexemplo do proprio processo metodologico desta
tese. No entanto, tendo em vista garantir a autoria por parte do
coletivo de professores, tais reorganizagcoes acabam sendo tanto
mais frequentes quanto mais heterogéneas se caracteriza o grupo.
Nao buscamos, dessa forma, justificar a ocorréncia desse processo
altamente dindmico adotado na composicao do projeto, mas trazer
luz a complexidade intrinseca a execucdo de propostas dessa
natureza. Essa complexidade resguarda em si, inclusive, grande
nivel de complicacao. Em um contexto desafiador, como o que
vivenciamos em 2020, algumas pessoas acabam por se tornar
menos dispostas a participacao em acdes de tal natureza, haja vista
ja estarem sobrecarregadas, por vezes, com outras demandas, as
vezes mais urgentes, como as situacdes de saude enfrentadas por
PD1.

A professora, inclusive, fazasequinte ressalva:
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PD3 - A considerar o contexto e as dificuldades e limitagdes, tenho a
consciéncia de que o projeto se efetivou, se ndo com a melhor
experiéncia para os alunos, com o melhor dos propdsitos
(Autonarrativa 3).

Ao queacrescenta:

PD 3 - Vivemos a era das tecnologias, em um mundo conectado e
interligndo. Essa mundializagdo torna mais que necessdria, torna
obrigatéria a urgéncia de uma nova perspectiva no modo de pensar o
mundo e o destino da humanidade. Uma visdo voltada para a
desconstrugdo de paradigmas separatistas, que isolam e apenas
aumentam os problemas da humanidade. Questdes que s6 podem ser
amenizados ou solucionados conhecendo as suas relacoes e
dependéncias com outros fenémenos sociais. Portanto o projeto em
sua esséncia é uma tentativa transformadora de mudanca de
pensamento e consciéncia e toda tentativa de impulsionar, de forma
individual ou coletiva, essa transformagdo é vdlida. (Autonarrativa 3).

Apesar de suas observagoes e criticas a forma como o
projeto foi organizado e realizado, mais especificamente a
dimensao coletiva, PD3 considera como valida a tentativa da escola
de, por meio dele, propiciar aos estudantes, de alguma forma, uma
visao complexa da realidade, ao que retomamos a perspectiva de
religagao do conhecimento, de Morin(2015), ja bastante comentada
nesta tese. Por fim, compartilhamos um Ultimo excerto da
Autonarrativa 3 de PD3, em que a professora fala sobre a realizacao
de projetos e atividades como o Novembro de Resisténcia Negra na
escola:

PD3 - Como professores, esse é o momento em que podemos
observar mais atentamente o ser individual dos alunos, as
competéncias desenvolvidas em relagdo a criatividade, linguagem,
criticidade e socializagdo, pois € 0 momento em que eles se sentem
mais & vontade e estimulados a serem autores dos seus proprios
caminhos(Autonarrativa 3).
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Concordamos com a professora, com a observacao de que
momentos como esse projeto sdao bastante propicios ao que
estamos aqui denominando por desenvolvimento integral, mas nao
sao os unicos. Acreditamos, na verdade, que tal desenvolvimento
deva ocorrer de forma sistematica ao longo de varias e distintas
atividades/aulas ao longo do ano. Acreditamos, inclusive, ter
conseguido realizarissojuntoaescola, por meio de atividades como
as discutidas nesta tese, tanto na Escola 1 quanto na Escola 2.
Salientamos, ainda, que atividades como estas foram desenvolvidas
em varios momentos do ano letivo por ambas as escolas, figurando
nesta tese apenas um pequeno recorte das muitas aulas/atividades
elaboradas sob essa perspectiva.

Por fim, observando especificamente PD3 enquanto SAC,
podemos dizer que, no PDI, emergem como atratores relevantes: i)
indisposigao ao trabalho em equipe; ii) sensibilidade as situagdes
contextuais vivenciadas pelos estudantes e por si; eiii)sensibilidade
adiscussao sobre cognicao e complexidade.

Cumpre enfatizar que estamos diante de um recorte de
dados e esses atratores nao sumarizam toda a vivéncia de PD3,
como a de nenhum outro professor participante, ao longo da
formacao. Sobre o atrator indisposicao ao trabalho em equipe, por
exemplo, ao observarmos a trajetéria de PD3 em toda a
investigacdo, podemos seguramente afirmar que ele se deu de
forma pontual nessa etapa da pesquisa, de forma
consideravelmente distinta de momentos anteriores e posteriores
ao projeto Novembro de Resisténcia Negra, em que a professora se
mostrou aberta a realizacao de atividades de forma conjunta,
especialmente comPD2.

Com base no que discutimos até entao no ambito do
presente panorama, buscamos, na proxima subsecao, situar os SAC
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Professor e o SAC Formacao no espago de fases percebido em
nossaobservacgao.

6.1.1.1 Panorama desenvolvimento integral - situando os SAC
Professore o SACFormacaodaEscolal

Retomando os atratores emergentesem 6, 6.1,6.1.1e 6.1.1.7,
listamos os seguintes elementos como relevantes ao PDI - Escola 1
I) discussdo sobre cognicdo e complexidade; Il) situagdes
contextuais (vivenciadas pelos estudantes/pelos professores); Ill)
dimensao intersubjetiva/ecologica eu-mundo; 1V) disposicao ao
trabalho em equipe; V) abordagem transdisciplinar do projeto; VI)
receio pessoal em relagao a determinados temas; VIl) engajamento
dosestudantes; e Vlll)indisposi¢ao ao trabalho em equipe.

Com base nesse conjunto de atratores e na nossa
observacgao ao fluxo dos SAC Professor, representados por SAC PD1,
SAC PD2 e SAC PD3, buscamos situd-los no espaco de fases
compreendido pelo Panorama Desenvolvimento Integral por meio
daFigural4, asequir.

Figura 14 - Disposigao dos SAC Professor no
espaco de fases do PDI, Escola

Fonte: Elaborada pelo autor.
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A partir da Figura 14, percebemos que cada SAC Professor
ocupa um lugar distinto no espaco de fases do PDI. A composicao
dessa ilustracao consiste numa tentativa de estabilizar o fluxo dos
diversos SAC ai representados, no sentido de traduzir de forma
sintética o que apresentamos ao longo das subsecges 6.1 e 6.1.1.
Percebemos que 0s SAC estao dispostos de forma mais aproximada
aos atratores que mais os influenciaram no recorte de dados
compartilhados nas subsecges supramencionadas. O SAC PDT, por
exemplo, se situa mais proximo aos atratores Vl e IV, receio pessoal
e disposicao ao trabalho em equipe, respectivamente; ao passo que
o SAC PD2 se encontra em um entre-lugar, sofrendo atragcdo em
intensidade aproximada de trés atratores ao mesmo tempo, com
énfase para Il e VIl - engajamento dos alunos e sensibilidade a
situacoes contextuaisdosalunos.

Importante frisarmos o carater dindmico do fluxo dos SAC
no espaco de fases e compreendermos a Figura 14 como um recorte
temporal da posicao dos sistemas, que nao é estatica. Basta
percebermos que o atrator Il mostrou-se saliente aos SAC PD2 e
PD3 e, ainda assim, na caracterizacao da Figura 14, tais SAC nao
estao situados junto a esse atrator. Retomando a descricao e
discussao que fizemos da pratica dos professores ao longo de 6.1,
6.1.1 e 6.1.1.1, é possivel perceber um movimento fluido, realizado
pelos SAC ao longo do espaco de fases, de acordo com os atratores.
Os sistemas nao repousam estaticamente em ponto algum por
tempoindefinido, ainda que consigamos perceber, que, emum dado
momento (finalizagao do projeto Novembro de Resisténcia Negra e
(auto)avaliacdo da experiéncia vivenciada - Autonarrativa 3), é
possivel estabiliza-los, a exemplo do que foi feito por meio da Figura
14.

Na sequéncia, compartilhamos o SAC Formacao -Escolal, e
suaestruturacaoemrederelativaao PDI.
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Figura 15 - SAC Formagao, PDI - conexdes emrede, Escola 1

Fonte: Elaborada pelo autor.

Arede acimarelaciona o PDl diretamente as discussoes que
partem do contexto igualdade racial, realizadas na escola por meio
do projeto Novembro de Resisténcia Negra. Nela, observamos
elementos extraidos do espaco de fases presente na Figura 14, tais
como “receio sobre abordagem de temas”, dentre outros, assim
como elementos que estdo presentes nas autonarrativas dos
professores e no caderno de itinerancias, mas que nao figuram no
espaco de fases, tais como: “apoio da gestao” e “praticas docentes
anteriores”.

Por meio dessa teia, buscamos ilustrar o SAC Formacao,
com mais atencao ao PDI, numa perspectiva de sintetizar o que foi
vivenciado ao longo da formacao, nao individualizando os
participantes, mas trazendo os elementos emergentes mais
significativos para o campo de discussao, buscando, ainda,
percebercomo eles se relacionam mutuamente. As linhas continuas
representam a percepcao de ligacao direta entre os elementos, ao
passo que as linhas tracejadas representam uma ligacao indireta ou
circunstanciada. Alinha pontilhada representaaquele elemento que
estaligado, mas de forma muito sutil ou pouco significativa, como é
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o caso do elemento “gestao escolar”. Esse elemento constitui-se no
panorama como uma “ponta solta”, no sentido de que, além de sua
relacdo ser considerada sutil, ele nao parece estar articulado aos
demais pontosobservados.

Reforcamos que, nessa perspectiva de panorama, em que
nao observamos as individualidades dos SAC Professor, mas as
conjungdes, admitimos adequado considerar as contribuicoes
recebidas diretamente dos discentes por meio das entrevistas, no
sentido de expandir ramificacdes coerentes a esse construto. Para
tanto, trazemos alguns excertos obtidos dos grupos focais de modo
a ilustrar tais expansoes, que, como veremos, nao estao
circunscritas ao projeto Novembro de Resisténcia Negra, sendo
relativasao Panorama Desenvolvimento Integral como um todo.

Ao perguntarmos sobre a avaliagao que os alunos fazem do
projeto Novembro de Resisténcia Negra, obtivemos varias
consideragdes. Compartilhamos, a sequir, trechos com o dialogo
estabelecido pordois estudantes.

Aline - foi muito produtivo, porque 0os amigos deram sua opiniéo e 0s
professores expuseram, fazendo, inclusive uma comparagdo com
anos anteriores [ag¢do sobre racismo realizadas em anos anteriores
na escola]. Foi legal porque deu para ouvir todo mundo. Algumas
pessoas relataram terem sido vitima de racismo e deu para ouvir cada
opinido e aprender um pouco com elas. [...] Os professores foram
6timos fazendo isso, porque ajuda os alunos que sdo vitima. Foi legal.
Achei muito bom. [...] Quando teve o auldo com todas as séries, eu
achei muito interessante porque foram mais de 30 alunos(na verdade
havia 63 alunos presentes no encontro do turno da manhd, no qual
Aline estuda) que participaram e que falaram sobre o que acham, o
que acham errado, acham certo, e tal. Eu pensei: nossa, essas
pessoas que participaram, que falaram; a nossa gerag¢do, assim,
pode mudar, se as pessoas mudassem de opinido. Se nossa interagao
fosse melhor assim, seria muitobom!
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Jaco - principalmente porque quando vocé vé as pessoas que sofrem
como isso [discriminagdo/racismo] vocé tem o sentimento de
empatia, e quando vocé vé que o que vocé faz ofende uma pessoa,
vocé sente aquela coisa de vocé querer mudar.

Por meio da participacao de Aline e Jaco, percebemos a
importancia apontada pelos alunos no que dizrespeito a atitude dos
professores de trazerem os estudantes, verdadeiramente, para
dentro da aula, ouvindo-0s, constituindo com eles um movimento
docente verdadeiramente dialogico. Em sua fala, Aline valoriza a
opinido e as vivéncias dos colegas, bem como a atitude dos
professores em valorizar as vivéncias dos estudantes e, dessa
forma, apoia-los. Essa atitude dos professores apontada por Aline
estd estreitamente vinculada a concepgao sociocognitiva de
construcao conjuntado conhecimento, a partir da qual concebemos
o sabercomoalgo coletivae contextualmente construido.

A esse respeito e com base em nossas anotagoes no diario
de itineréncias, julgamos adequado compartilhar um dado singular.
Na reuniao de avaliagao pos primeiro encontro coletivo, um dos
professores nao participantes do projeto comentou ter sido muito
interessante abrir espaco de voz aos alunos, para que eles
pudessem participar ativamente do encontro. Ainda que nao se
trate de uma professora que faz parte do grupo de participantes da
pesquisa, sua fala comporta um indice relevante: o de que ainda
concebemos aula como um espago monolégico do professor, como
algo que se “da” ao aluno. Em momento posterior de encontro
formativo individual com PD2, a professora chamou a atengao para
essa ocorréncia, comentando que ainda havia um longo caminho a
ser percorrido para que essa mentalidade fosse mudada na nossa
educacao. O comentario de PD2 mostra-se relevante porque
evidencia que a participante, ciente da perspectiva de cognigao
estudada no percurso formativo, conseque associa-la a falas e atos
de outros professores, além dos dela prépria, como se pode ver por
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meio de suas autonarrativas.

Voltando as contribuicoes de Aline e Jaco, consideramos,
ainda, pér em destaque a afirmacao do garoto sobre o processo de
mudanca oportunizado pela discussao acerca de temas como o da
discriminacao racial. Talmudanga se daria, segundo ele, por meio de
um movimento de empatia para com o préximo a partirdo momento
que se conhece a dor alheia; ao passo que Aline compartilha
conosco de sua esperanga nessa mudanca, levando em
consideracao o momento em que essas discussdes sao postas em
pauta e que parte dos proprios alunos o debate e a critica a situacao
discriminatoria e preconceituosa em que vive a sociedade
brasileira. Tais pontos evidenciam o que consideramos por
Desenvolvimento Integral, no sentido de estarem estreitamente
ligadas a uma formacao docente que compreende 0 aluno como um
todo emocional, social, cognitivo numa relagao contextual a partir
da qual emerge uma perturbacao sobre situagdes ainda
dominantes, mas que podem e devem ser discutidas no ambito
escolar, com vistas a uma nova forma de desenvolvimento de
nossos educandos.

Ainda em nossa entrevista aos estudantes do 92 ano e nao
mais circunscritos ao projeto, perguntamos a eles em que medida
consideram relevante a sua aprendizagem a relacao estabelecida
entreelese oseuprofessor(a), nocasoodeLP.

Jaco - Acho que faz muita diferenca, porque dd aquela sensagdo de
que tem alguém preocupado comigo. Tem alguém preocupado se eu
té aprendendo, se eu té lidando bem com a matéria, com os colegas.
Entdo fazdiferenca, sim.

Fatima - Ela [PD2] conversa bastante e me faz me sentir sequra. A
seguranca que ela transmite pra mim me dd mais confianga de
perguntar coisas quando tenho duvida. Sem contar que me sinto mais
avontadenaaula.
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O relato de Jaco e Fatima nos permite admitir que eles
compreendem, sim, que a relacao estabelecida entre professor e
alunos contribui para sua aprendizagem, tanto por questoes
classicamente apontadas como cognitivas (com base em Jacd)
quanto por emocionais (apontadas por Fatima). Na concepgao
complexa que consideramos em nosso referencial, essa cisao,
como vimos, ndo faz sentido (DAMASIO, 2012). Portanto, faz sentido
que o professor esteja atento a esses elementos de forma global,
integral, nao circunscrevendo sua aula, enquanto professor de
lingua, a uma tratativa que nao aborde elementos que constituem o
aluno para além da dimensao linguistica, tampouco considerando a
dimensao dita emocional sem que atentemos para a perspectiva
cognitiva, afinal, esta tudo interligado. Uma tratativa baseada
apenas na perspectiva emocional consistiria, na verdade, em uma
espécie de “efeito ferradura” em que, ao negarmos o trabalho
apenas centrado no cognitivo (preponderante na educacgao formal
até os dias de hoje), abrimos méao de trabalhar tal dimensao em
detrimento de umaabordagemdita puramente socioemocional.

Os excertos das entrevistas mostram-nos o caréter
transformador da dita abordagem do Desenvolvimento Integral em
que compreendemos situar-se as praticas ensejadas por nosso
processo formativo. Nesse sentido, consideramos o relato de Lina,
alunado62ano, bastante significativo.

Lina - percebi que era preconceituosa, mas porque ndo sabia. Muito
do que eufalava eraracismo e eu ndo sabia. Jd tentei de tudo para me
redimir com as pessoas que eu fiz racismo. Algumas vezes eu fiz
racimo com a minha irma, falando coisas que eu ndo sabia que era
racismo, e eume redimicomela.

O relato dessa jovem de 12 anos nos enche de esperanca e
conviccao de que o caminho para a transformacao positiva em
nossa sociedade passa invariavelmente pela educacao de nossos
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meninos e meninas, especialmente pelas salas de aula da educacao
publica, que atendem mais de 80% das matriculas da educacao
basica. Sabemos que essa mudanca nao € algo instantaneo, ha de
ser construida, e acreditamos, com base em evidéncias empiricas e
cientificas, que a tratativa de temas sociais da mais variada ordem
seja um vetor de significativa transformagcao no seio de nossa
pratica pedagogica.

Tendo em vista os excertos discutidos, readequamos arede
de conexdes da Escola para o SAC Formagao conforme disposto
pelaFigurai6.

Figura 16 - SAC Formacao, PDI - Conexées emrede,
Escola 1, novas conexoes

Fonte: Elaborada pelo autor.

Com base nas contribuicdes dos nossos participantes
indiretos, ampliamos nossa rede em trés pontos ligados
diretamente ao PDI, quais sejam: 1) construgdo conjunta do
conhecimento - Sociocognigao; 2)abordagem integral do saber; e 3)
processo de mudancgado estudante -autopoiese.
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Compreendemos que arede presente na Figura 16 aponta as
emergéncias mais significativas ao SAC Formacao Escola 1, quanto
ao Panorama Desenvolvimento Integral. Na préxima secao (6.2),
passamos a observacao desse panorama a partir da vivéncia
formativarealizadajuntoaEscola?2.

6.2 Panoramadesenvolvimento integral - Sarau Literario

Como mencionado em 6, a proposta de desenvolvimento de
um projeto ao longo do quarto bimestre foi apresentada e aceitaem
ambas as escolas participantes. Passamos agora a compartilhar
como o projeto foi desenvolvido no @mbito da Escola 2, cuja
materializagao consistiu em um evento interdisciplinar denominado
| Sarau Literario da Escola 2*: Literatura, Cultura e Consciéncia
Negra.

A composicao inicial do projeto ocorreu no primeiro
encontro formativo do més de outubro de 2020. Além dos
professores participantes da pesquisa, a professora de LP dos 6°
anos, que declinou de sua participagao nesta investigagao, e a
professora de Artes se fizeram presentes. O convite partiu do grupo
de professores em formacao, enfatizando o processo ascendente
de cogestado (BARBIER, 2007), vivenciado com participantes de
ambas as escolas. No primeiro encontro, conjuntamente, os
participantes definiram preliminarmente questdes pedagoégico-
administrativas diversas, tais como: turmas envolvidas,
professores envolvidos, géneros textuais contemplados, tema,
programacgao, expectativa de data, dentre outras que podem ser
consultadasnosQuadros8e9.

35. Por questdes éticas, alteramos o nome original do evento paraevitar aidentificagdo daescola.
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Quadro 8 - Definicoes pedagoégico-administrativas
do | Sarau da Escola 2 (parte )

12 turmas Professores da poemas Diada * 16a20/1
areade musicas Consciéncia Apresentagoes
Linguagens. contos Negra. artisticas on-
Sugere-se também  cronica Literatura line (Meet)

a participagao dos cordéis africana de *Mesa-redonda
Professores video LP. Literatura  (professores e
Diretores de Turma  desenho preta alunos)
-PDT(8 brasileira. *Miniconcurso
Professores (desenho,
Coordenadores +6 poema, conto,
PDT néo cronica, cordel,
Linguagens) video).

3 turmas de 14 professores

cada série envolvidos
(62a99) diretamente
Buscar outros

professores para
nao sobrecarregar
os professores que
sdo de Linguagens
e PDT

Fonte: Elaborado pelo autor e pelos professores participantes da Escola 2.

Quadro 9 - Definicoes pedagogico-administrativas
do | Sarau da Escola 2 (parte Il)

Todas as uma Dois professores por Mesma dupla Envolvimento

disciplinas ou turma (PDT +1) que acompanha

Linguagens e aturma

Codigos

Nota parcial Pensar forma
de avaliacao
de acordo
comas
atividades.

Obs.: Importante considerar o limite de usuarios admitido em cada link do Google Meet. Nesse caso,

fragmentar a programacao pode ser Util. Considerar a utilizagdo do Streamyard para atividades que

englobem um maior publico.

Fonte: Elaborado pelo autor e pelos professores participantes da Escola 2.
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Por meio dos Quadros 8 e 9, podemos perceber que houve
uma vigorosa tempestade de ideias que contou com a colaboracao
de todos os participantes do encontro formativo. Essas e outras
reflexdes gestaram nos professores a ideia central de elaborar um
evento politico-artistico-cultural e se consolidaram em um projeto
pedagdgico elaborado pelos professores em encontro de
planejamento da Escola 2, passando a envolver outros docentes
para além dos da area de Linguagens. Essa iniciativa foi proposta
pela gestao escolar e ocorreu em momento distinto ao de nossa
formacao continuada. Trechos da redacgao final do projeto estao
disponiveis na versao original da tese. Por meio dessas agoes,
podemos observar a emergéncia de dois atratores bastante
significativos ao Panorama Desenvolvimento Integral da Escola 2: i)
disposigao ao trabalho em equipe; e ii) engajamento da gestdo
escolar.

O projeto que passamos a denominar de Sarau contou com
diversas atividades em sua composicao, sendo trés delas centrais:
a) Encontro virtual por ano do ensino fundamental, para
apresentacdo dos trabalhos dos alunos; b) Mesa-redonda para
debate da tematica da consciéncia negra; e ¢)Miniconcurso sobre a
tematica central do Sarau a partir das producdes dos alunos,
divididas em quatro categorias: i) desenho; ii) poema e cordel; iii)
redacao; e iv)video. As atividades seguem discriminadas no projeto
emanexo(Anexo H).

Além das atividades centrais, o Sarau apresentou varias
atividades ao longo das aulas/atividades realizadas pelos
professores da Escola 2 no decorrer dos meses de outubro e
novembro. Nem todos os professores de todos os componentes
curriculares realizaram atividades relacionadas ao Sarau.
Entretanto, as areas de Linguagens e de Ciéncias Humanas
aderiram fortemente ao projeto, de modo que os debates e as
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producoes sobre aliteratura, cultura e consciéncia negra, tematica
do Sarau, estiveram presentes em uma porcgao significativa de
aulas/atividades disciplinares realizadas com os todos os alunos da
Escola2, alemdasatividades centraisdo projeto, acimadescritas.

Pingamos uma das aulas/atividades realizadas com alunos
do 72 ano, elaborada conjuntamente pelos professores PL1e PL3, a
qual exploramos rapidamente.

ATIVIDADE 26 - 16/11/2020
Componente curricular: LINGUA PORTUGUESA
Professores: PL1e PL3 - Roteiro de estudos e Atividades -72 A, 7°Be 7°C

ESCREVIVENCIAS DE CONCEIGAO EVARISTO

0la, pessoal! Hoje vamos conhecer um pouco sobre a escritora Conceigao
Evaristo. Para comegar, acesse ESTE LINK para assistir a uma entrevista
com a escritora.
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Acesse ESTE LINK para saber um pouco mais sobre a trajetoria de
Conceicgao Evaristo

« A sequir, leia 0 poema “Vozes-Mulheres” para responder a proposta de
atividade:

ATIVIDADE: A partir da sua interpretagdo do poema “Vozes-Mulheres”,
produza um texto (poema, cordel, conto, cronica, artigo de opiniao), ou
video, no qual vocés podem recitar o poema. Data de entrega: 17/11/20
(terca-feira).

« Vocé também pode acessar ESTE SITE e escolher outro poema para
realizar a producao artistica.

Se vocé escolher gravar o video recitando o poema, siga as instrucées
abaixo:

1- Fale seu nome completo, ano, turma e o nome da escola (use a farda da
escola);

2 - Fale o nome do poema e 0 nome da escritora;
3 - Grave em um ambiente tranquilo e com boa iluminacao;
4 - Atencgao para a pontuacgao e a entonacao das palavras;

5 - Data de entrega: 17/11/2020 (terca-feira), até as 17h (O seu video podera
ser usado no nosso Sarau Literario, que comeca na quarta-feira, porisso o
prazo de entrega € curto);

6 - Envie o seu video para o whatsapp do(da) seu(sua) professor(a).

Observagdo: Em caso de duvidas, entre em contato com o(a) seu(sua)
professor(a) através do nimero privado do WhatsApp. Bons estudos!
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Por meio dessa atividade, PL1 e PL3 conduzem seus
estudantes a um breve passeio sobre a vida de uma escritora
recentemente consagrada pela criticaliteraria brasileira, Conceicao
Evaristo. A partir de uma atividade que se vale ricamente de
recursos de ambientes de interacao virtual, como textos verbais,
nao verbais e hiperlinks, os professores convidam os estudantes a
conhecerem melhor a historia de vida da escritora, apresentam
algumas caracteristicas de sua literatura e biografia, conduzindo o
aluno a apreciagao de sua obra. Destacamos a presenca constante
de textos de aprofundamento, que, por suavez, levam os estudantes
a outros e outros textos por meio, inicialmente, dos hiperlinks
dispostos na atividade anterior e, por consequinte, por meio de
outros hiperlinks presentes nas paginas as quais os estudantes sao
remetidosaolongo darealizagcao daatividade.

O leitor deve perceber que, a partir do conceito de texto
como evento(BEAUGRANDE, 1997)e dacompreensao daabordagem
complexa de leitura (PELLANDA, 2005; FRANCO, 2011), que
colaboram para a ampliacao dos limites do texto, ocorre uma agao
interativa de franca interlocucao leitor-texto que é potencializada
por meio de atividades como essa, em que o estudante é
continuamente instado pelo proprio metatexto a navegar,
incialmente, de forma mais orientada, e, a posteriori, em uma
eventual deriva, com vistas a ampliar seu repertorio leitor e suas
multiplas experiénciaslinguistico-literarias.

Cumpre observar ainda que o que chamamos de deriva nao
deve ser compreendido como total aleatoriedade, mas como uma
atitude de, ao orientar o aluno, deixa-lo livre para a vivéncia leitora.
Quando PL1 e PL3, ao final da atividade, disponibilizam um link
contendo uma seleta de textos de Conceicao Evaristo, eles estao
estimulando os alunos a vivéncia de uma atividade de leitura por
fruicdo, que, sabemos, consequentemente, se tornara algo
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formativo, despindo-se, assim, de uma roupagem de
obrigatoriedade ou de coercao, em que o estudante tem pouco ou
nenhum poder de escolha.

Mais uma vez, claro esta que as categorias emergentes
nesta tese se entrelacam a todo momento no decurso do fazer
pedagogico dos professores participantes, uma vez que a presente
aula/atividade traz visiveis elementos que poderiam figurar nas
sinteses esquematizadas na categoria abordagem sociocognitiva
do fazer docente (presente na versao original da tese). Todavia, de
acordo com o foco da presente secao, consideramos que esta
atividade se concentraem, por meio da aula/atividade em comento,
colaborar com a formagao cidada dos estudantes, especialmente a
partir de sua reflexao sobre a vida, a literatura e as relacoes étnico-
culturais e raciais advindas da apreciacao estética e critica da obra
de Conceicao Evaristo. Tal apreciacao deve, inclusive, constituir-se
em processo de composicao de texto autoral pelos estudantes,
comando que arremata a aula/atividade. A seguir, compartilhamos
um artigo de opinido da aluna Ana Carolina, do 72ano A, e uma poesia
da autoria do aluno Henrique, do 72 ano A, ambos fruto da atividade
emcomento.
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Texto da aluna Ana Carolina, do 72ano A

0ld! Hoje eu vim falar um pouco sobre consciéncia negra, e sobre quando e como o negro
comecou atervozno Brasil. Hoje em dia existe preconceito de todos os tipos: de género, de
cor, de sexualidade, além de outros. Tenho um exemplo claro disso: um dia chegou um
menino super agoniado Id no meu reforgo, porque foi parado pela policia: s6 por ser negro!
Cara, por que isso acontece? Todos nés temos um pouco do indio nas nossas veias, temos
um pouco do negro também, entdo, por qué...? Sua cor ndo vai dizer quem vocé é ou deixou
deser.

Muitas pessoas dizem ai: “eu luto pela consciéncia negra”, mas s6 falam da boca para fora.
Vocé tem que passar por aquilo para saber, ou buscar conhecer experiéncias de quem ja
sofreu racismo. Naquele més em que estavam se reunindo para lutar pela causa “Black
Lives Matter”- Vidas Negras Importam, todo mundo postando na internet, mas deveriam,
na verdade, ter conversas sérias sobre o assunto, deveriam falar sobre a verdadeira
histaoria, ouvir os relatos de quem sofre com o racismo.

Os negros foram escravizados durante muitos anos. So depois de conseguirem a sua
liberdade, foi que comegam a ter voz, comec¢aram a falar sobre o assunto e lutar pela
causa. Temos que quebrar esse tabu de querer excluir o negro da sociedade. Muitas
pessoas querem enterrar a historia do povo negro, que, na verdade, é um povo que tem
muitas histérias de vida bonitas para contar, e relatos de lutas didrias contra o preconceito
e o racismo. A sua cor ndo importa, o seu género ndo importa, o seu sotaque ndo importa:
somos todos iguais no final de tudo.

Comentarios

Arrasou, Ana Carolina! Otimas reflexdes! - XXXXX*®

Ana Carolina, vc € uma menina especial. Tenho uma grande admiragao por vc.
Que o Senhor abengoe muito vc ..... - ANONIMO

Poema do aluno Henrique - 72 ano A

E tao lindo falar e ouvir sobre o amor
Seja num filme ou num poema,

Mas onde esta esse amor

Justo no momento que mais se precisa?

Isso me faz pensar que o amor tem cor

E essacor é apreta

E hoje...

Se resisténcia e forga tivessem uma cor

Ela seria PRETA

Nao existe, nao vai existir

Uma corrente que seja dura o suficiente

Para sequrar o espirito forte do negro

Que luta diariamente pra nao ser chamado de negro,
Mas sim de SER HUMANO

Nota do pesquisador: ndo foram feitos comentarios no poema.

36. 0 nome do comentarista foi trocado por XXXXX para manter o anonimato. O termo ANONIMO, no segundo
comentario, é uma possiblidade da ferramenta Padlet que pode ser utilizado pelo autor do comentario.
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Mais que retextualizacoes, os textos reproduzidos acima
evidenciam o quanto os autores partiram da lirica de Conceicao
Evaristo em direcao a composigao de argumentos que se
relacionam fortemente com elementos outros de seu contexto. No
artigo de Ana Carolina, a énfase dada a voz dos negros,
sensivelmente inspirada no poema Vozes-mulheres, em trechos,
como “0 negro comecgou a ter voz’, “deveriam falar sobre as
verdadeiras histdrias, ouvir os relatos de quem sofre com o racismo”
e “foi que comegam a ter voz, comecaram a falar sobre 0 assunto e
lutar pela causa”, mescla-se a vivéncia pessoal da garota, por meio
de relato da situagdao de racismo testemunhada, presente no
primeiro paragrafo, e da critica por ela realizada de que muitas
pessoas “so falam da boca pra fora” sobre consciéncia negra. Ha,
ainda, a referéncia direta ao movimento social iniciado nos EUA,
Black Lives Matter, que evidencia a relagao produtiva estabelecida
por tal manifesto ao projeto de dizer da aluna, revelando como a
complexa experiéncia leitora da estudante contribui para sua
composicao autoral.

Nao muito distante, podemos observar que, por meio de sua
poesia, Henrigue estabelece uma discussao acalorada em torno da
valorizacao do preto, “o amor tem uma cor / e essa cor € preta”, “se
resisténcia tivesse uma cor / Ela seria PRETA", e da nao
discriminacao racial. Ao afirmarainexisténcia de “Uma corrente que
seja dura o suficiente / Para segurar o espirito forte do negro”, o
jovem resgata as vozes nao necessariamente mulheres, mas pretas,
gue nao sucumbem a submissao, topico presente neste e em outros
textos de Evaristo. O alunoargumenta, por meio de sualirica, sobrea
forca e eterna luta do povo negro em busca de um tratamento justo.
Para tanto, certamente sua producao, bem como a de Ana Carolina,
vale-se de elementos que estao nas poesias apreciadas, mas a elas
transcendem e afloram uma consciéncia de ambos sobre a
pertinéncia de perspectiva ecoldgica da vida, especialmente entre
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os membros da espécie humana. Deste modo, seus textos
evidenciam a presenca de um novo atrator: a dimensao
intersubjetiva/ecoldgica eu-mundo, também presente em muitos
dosoutrostrabalhosautorais produzidos pelosalunosdaEscolaZ ao
longo dasaulas que compreenderam o projeto do Sarau.

A aula/atividade sobre Conceicao Evaristo e outras
aulas/atividades realizadas ao longo do projeto na Escola 2 deram
vida a quatro murais on-line ricamente compostos, uma pagina
virtual para cada um dos anos finais do Ensino Fundamental. Os
referidos murais foram organizados pelo conjunto de professores
envolvidos no projeto a partir das composicoes textuais de seus
respectivos estudantes, por meio da ferramenta virtual Padlet.
Trechosdos murais estao disponiveis naversao original datese.

As varias atividades semanais de diversos componentes
curriculares que tinham por foco o Sarau tinham também por
objetivo incentivar os estudantes a, processualmente, irem
compondo trabalhos que, ao serem enviados aos professores,
estavam automaticamente inscritos no miniconcurso, uma das
atividades centrais do projeto do Sarau. O sarau literario, enquanto
evento, ocorreu no periodo de 18 a 20 de novembro de 2020, tendo
como programacado trés atividades: 1) encontro virtual dos
estudantes do 62 e 72anos, nos turnos da manha e da tarde do dia 18,
respectivamente; 2) encontro virtual dos estudantes do 82e 92anos,
nos turnos da manha e da tarde do dia 19, respectivamente; e 3)
mesa-redonda sobre a tematica do Sarau com professores
convidados, namanhadodia20.

Os encontros virtuais por série ocorreram via plataforma
Google Meet. Neles, professores envolvidos com o projeto (em sua
maioria os da areade Linguagens e de Ciéncias Humanas)mediavam
0s encontros, ao passo que os estudantes, um a um, apresentavam
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seustrabalhos dispostos nos murais da série, que eram comentados
pelos colegas de turma e por professores, a partir de inscricao.
Alguns alunos que tinham trabalhos nos murais nao participaram do
encontro sincrono por questdes de conectividade. Ainda assim,
seus trabalhos eram comentados no préprio mural virtual por
professores e colegas visitantes, bem como recebiam feedback dos
professores no ato da submissao/entrega. A sequir,
compartilhamos alguns excertos desses momentos que nos
propiciam uma reflexao coerente ao que temos debatido no
Panorama Desenvolvimento Integral. Dado o volume de dados, nesta
tese, restringimos o compartilhamento de observagoes oriundas do
encontrovirtualcomasturmasdo 92ano, trésturmasao total.

No encontro do 9% ano, participaram 25 alunos, 5
professores, a diretora da escola e o pesquisador. Em cerca de 2
horas e quarenta minutos, os alunos apresentaram seus trabalhos,
comentaram os trabalhos dos colegas, bem como ouviram criticas,
comentarios, sugestdes, perguntas e observacdes sobre seus
trabalhos a partir dos colegas e dos demais participantes do
encontro. Pincamos para ca trechos de alguns dos trabalhos que
foram bastante comentados pelos participantes do encontro.

Iniciamos pela apresentacao da aluna Carina. Seu trabalho
se constituiu de uma pesquisa e da elaboracao de um artigo de
opiniao sobre a vida de Anténio Francisco Lisboa, conhecido pela
alcunha de Aleijadinho, escultor negro, filho de pai arquiteto e mae
escrava, em meados do século XVIII. A aluna apresentou ainda um
segundo trabalho, um video em que ela constréi uma discussao
sobre o recurso a arte pela populagao negra como forma de valvula
de escape e de resisténcia. Ao longo de sua apresentacao no
encontro, Carinanosdizque:
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Carina - Por essa voz que eles tiveram, por esse trabalho artistico que
eles tiveram, eles conseguiram ser ouvidos por pessoas que
realmente se importavam com isso e ganharam alguns direitos. [...]
Eles ndo teriam sido libertos se ndo fosse pela grande revolta que
tiveram, se ndo fosse pela voz que eles tentaram ter, pelas musicas,
pela capoeira, pelas revoltas mesmo que eles tiveram, e muitas delas
de forma artistica. Ainda hoje é muito importante essa arte, essa
express@o artistica negra para falar sobre questdes raciais e
culturais. Por exemplo, tem uma musica que eu gosto bastante,
chamada Faroeste Caboclo onde o personagem, tem uma hora que
ele fala “ndo entendia como a vida funcionava, discriminacdo por
conta de sua classe, sua cor’, que é o relato de um racismo que ele
sofreu e que vocé nao percebe se vocé nao prestar atenga@o. Mesmo
que seja pouco, quando vocé ouve uma musica ou vé um filme, vocé
acaba pegando os ensinamentos dessa coisa para sua vida, vocé
reflete sobre isso e acaba mudando, mesmo que sé um pouquinho, e é
por isso que eu acho que a expressao artistica é muito importante,
ndo so sobre a cultura negra, mas também tem varias outras causas,
como, por exemplo: o feminismo, a luta LGBT. Todos os grupos que
estdo sendo perseguidos hoje em dia, eles tém que falar sobre isso e a
arte estd ai para essa coisa. Esse é o meu ponto de vista que eu
retrateino video.

Por meio desse excerto, percebemos arelacao estabelecida
por Carina entre a arte, a cultura e o posicionamento politico de um
ou varios grupos sociais. Percebemos também o estabelecimento
de ricas relacoes intertextuais, a exemplo da referéncia a musica
Faroeste Caboclo, de Renato Russo, eaindaarelacao que aalunafaz
entre aquilo que apreciamos enquanto frui¢ao artistica e a forma
como essa fruicao pode direcionar nosso ser para uma perspectiva
de convivéncia mais humana, mais plural. Em sua reflexao, Carina
nos mostra como os mais diversos acoplamentos sociais tendem a
ressignificar-nos constantemente, pondo emfoco osacoplamentos
de ordem artistica como potencializadores desse processo. Nao
restrita as questdes étnico-raciais, a estudante amplia essas
relagdes aos grupos tidos como minoritarios na sociedade, citando
0os movimentos feminista e LGBTOIAP+, reclamando, em sua
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exposicao, sobre a necessidade de todos esses grupos se
expressarem contra as acoes de dominacao sobre eles exercidas,
tendoaarte comoum dos meios de realizagao dessa expressao.

0 trabalho de Fernanda, apresentado posteriormente ao de
Carina, retoma um pouco da discussao instituida a partir da
compreensao da arte como meio de expressao e libertagao. A aluna
elaborou um poema tendo por tema a cultura hip-hop e a
discriminacao sofrida por esse elemento que faz parte da cultura
negra de resisténcia. A estudante considera que a discriminacao
que héa contra o hip-hop se da em funcao de esse grupo se mostrar
resistente.

Fernanda - Eu creio que ele tenha sido marginalizado porque ele pode
apresentar uma atitude que enfrenta a sociedade, que impde a
opinido e critica, tem muitas criticas. A maioria dos raps tem muita
critica. A critica do preconceito, a critica da situagdo em que eles
estdo, enfimtemvarias criticas.

Ao que acrescenta, e, nesse acréscimo, chamamos a
atencao do leitor as consideracoes de ordem linguisticas presentes
norelatodaestudante.

Fernanda - Tudo que é relacionado a negro tem um pouco de
marginalizagdo. Como a gente vé nos noticidrios. Noticidario: um rapaz
branco mata uma pessoa. Eles consideram como rapaz’, 'um homem’.
Jd quando um negro faz um ato de rebeldia e maldade, eles usam
outro tipo de vocabuldrio[...], tipo ‘marginal’, ‘bandido’ e outros tipos
de ofensas, totalmente diferente como eles usam para um branco.
Acho que é porisso que o hip-hop foibem marginalizado. E, no final, eu
pergunto: “até quando a gente vai aguentar esse preconceito
infernal?”, porque tipo é uma cor de pele como qualquer outra. Néo é
uma cor de pele que vai deixar [inaudivel] devemos inferiorizar
pessoas e nem por qualquer coisa. Quem somos ndés para maltratar e
julgaroutras pessoas? Outra coisa, pelo que eu estive acompanhando
nainternet, eu preferiusar o termo preto porque é algo que um negro,
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considerado negro, né?, gosta de ser usado, é um termo que ele gosta
de ser usado e pra mim, na minha opinido, eu acho assim, bem sem
no¢cdo um branco que se impde a isso. Nao deixa a pessoa de cor ser
chamado dojeito que ela quer.

Fernanda, ao explorar a questao do recurso a arte como
forma de expressao, tendo por foco a cultura hip-hop, passa a
refletir sobre questoes de linguagem, por meio dareferéncia que se
fazaumhomem negro e ahomem branco em noticiarios brasileiros.
Compreendendo que a neutralidade na lingua nao existe e
considerando que sociocognitivamente valemo-nos do emprego de
expressoes referenciais revestidas de valores simbdlicos, so6cio-
historicamente construidos, o comentario da estudante pde em
marcha uma reflexao que precisa figurar nas salas de aula da
educacao basica tanto nas aulas de Ciéncias Humanas quanto, e
especialmente, nas aulas de Linguagens, dada a hipotese
sociocognitiva de linguagem com a qual trabalhamos, que
compreende a interagao linguistica como locus de produgédo do
conhecimento e (re)modeladora da vida em sociedade. A discussao
estabelecida por Fernanda suscitou grande interacao, recebendo
varios comentérios dos colegas e de alguns professores.

Destacamos, por ultimo, um comentario feito por Dénis, ja
proximo as consideracoes finais do encontro. O estudante fez
men¢ao ao caso do menino Miguel Santana, bastante noticiado em
20207, A crianca que estava aos cuidados da patroa, Sari Corte Real,
enquanto sua mae, funcionaria, havia levado os cachorros de Sari
para passear no condominio. Por descuido da patroa, o menino
acabou caindo do nono andar do prédio e veio a 6bito
imediatamente. O aluno reforca que a patroa, acusada de crime,
teve tratamento diferenciado e relaciona esse tratamento a cor de
pele e classe social dos envolvidos: a patroa brancaerica, avitimae

37. Informagodoes adicionais e atualizadas sobre o caso disponiveis em:
https://gl.globo.com/pe/pernambuco/noticia/2020/12/30/como-esta-aquele-caso-menino-miguel-morto-ao-
cair-de-predio-de-luxo-no-recife.ghtml. Acesso em: 8 ago. 2021.
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amae pretos e pobres. Dénisainda faz mencao a outros varios casos
na historiarecente do Brasilem que negros passam porinjustica:

Dénis - Por exemplo, quando garotos pretos sdo parados pela policia e
incriminados por crimes que nGo cometeram e sdo jogados nas celas
sem nem mesmo ter cometido um crime, pelo simples fato de ser
preto, como aconteceu, se nd@o me engano, em 2018 ou 19, quando um
sniper atirou em um homem preto que estava utilizando um guarda-
chuva. E a desculpa do sniper foi que 0 mesmo tinha confundido o
guarda-chuva com um fuzil. Ou, por exemplo, mais um exemplo, né?, a
gente pode citar o carro da familia que foi baleado por ‘80’ [dito com
énfase] balas, enquanto os mesmos estavam voltando de um
aniversario, né? Entdo a gente pode citar muitos e muitos casos de
injusticaem que ndo se ocorre uma puni¢do aos criminosos de fato.

Em sua fala, Dénis sumariza com brevidade algumas das
situagdes brutais de violéncia vivenciadas por pessoas negras no
Brasil, evidenciando, pelo seu tom de voz e argumentos, grande
indignacao ao tratamento dado pela justica aos casos por ele
elencados, dentre tantos outros que poderiam ser citados, segundo
o estudante. E pungente a critica a banalizagao da violéncia contraa
pessoa negra no relato do jovem, e isso se encontra estreitamente
ligado a uma perspectiva de vida em sociedade que leva em conta o
exercicio pleno da cidadania e a garantia de direitos cidadaos a
todos os brasileiros, independentemente de raca, etnia ou classe
social. O que percebemos, enquanto professores participantes
desse momento de debate, é o plantio de uma semente vigorosa de
preocupagao com situacoes relativa a situagdes étnico-raciais a
partir da vivéncia das multiplas atividades do Sarau. Essa semente
reverbera na expressao dos estudantes participantes, seja em suas
produgodes artisticas, seja em suas sustentacdes argumentativas
etc. Compartilhamos do sentimento da diretora Laura quando ela
encerra as discussoes do encontro fazendo um resumo do que fora
debatido por alunos, professores e pesquisador, referindo-se
diretamente aatuacaodos estudantes:
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Laura - Estou encantada com a participagéo de vocés, com a voz de
vocés, com os depoimentos de vocés! [...] Os pais que estdo
participando estdo elogiando também![... JEsse momento aproximou
muito agente!

Fazendo uma retomada geral do que nos foi trazido a partir
das consideracoes de Carina, Fernanda e Dénis e da interacao
vivenciada por todos os participantes do evento, podemos admitir
que, com base no encontro do 92 ano, os atratores i) engajamento
dos alunos; e ii) disposi¢cdo a formacao na cidadania, passam a
figurarnoPDldaEscola2.

Encaminhamo-nos a seqgunda atividade central do Sarau: a
mesa-redonda com professores convidados. Transmitida pelo
YouTube no dia de 20 de novembro, as 10h30, Dia Nacional da
Consciéncia Negra. O evento virtual contou com a participagao da
professora Francisca Lucia (Fran) Bernardino® (SEDUC - CE) e do
professor Dr. Marco Antonio Lima do Bonfim (MILH/UECE/UFPE). A
mediacao foi feita por dois professores de LP da Escola 2: a
professora dos 62 anos, nao participante da pesquisa, e PL3, que
também se encarregou da parte técnica do evento. A mesa contou
ainda com a participacao da diretora Laura. Nos bastidores, PL1e o
pesquisador atuaram como moderadores do chat do YouTube. PL2
nao pode participar por questoes de salde nafamilia.

Por meio da palestra Educacao antirracista na sala de aula:
empretecendo as nossas referéncias, a professora Fran Bernardino
compartilhou sua experiénciacomo professora da educacao basica,
pondo em foco como tem implementado, em sua pratica educativa,
uma pedagogia antirracista. Traz destaque para dois componentes

38. Passamos a referir-nos a professora Francisca Lucia Bernardino por Fran Bernardino, forma pela qual a
professoradizsentir-se avontade.
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curriculares eletivos que ministra na rede estadual de ensino
intitulados: Histérias compartilhadas: aconstrucao de sia partir de
historias escritas por diferentes pessoas em diferentes contextos e
Literatura Preta. Nesta ultima, a professora realiza rodas de leitura
com livros escritos por autores e autoras negros, no intento de
compartilhar com os estudantes uma literatura nao eurocéntrica
composta porautores nacionais e internacionais, tais como: Lazaro
Ramos, Jarid Arrais, Paulina Chiziane, Chimamanda Adichie,
Conceicao Evaristo, Carolina Maria de Jesus, dentre outros. Fran
compartilhou ainda outros projetos, a exemplo da Formacao
AntirracistaparaEducadores, comaqualtem colaborado.

Em sua palestra, o professor Dr. Marco Antdnio iniciou sua
falaapartirdo poema 20 de novembro, de Cristiane Sobral, escritora
negra. Por meio do texto, Marco Anténio passa a ilustrar e debater
sobre o que ele caracterizou como a“falsalibertacao”, referindo-se a
assinatura da Lei Aurea e a total falta de condicdes de subsisténcia
para os negros recém-libertos. O professor criticou a falta de acoes
afirmativas e de politicas sociais, enfatizando a falta de trabalho, de
saude, de moradia e o forte preconceito de toda sorte que
acompanhou os homens e mulheres negros logo ap6s o periodo de
escravizacao, o que desembocou em problemas sociais estruturais
da sociedade brasileira, como favelas, violéncia urbana, fome,
encarceramento em massa, dentre outros.

O professor criticoutambém afaltade praticas pedagogicas
sistémicas sobre questdes étnico-raciais, que, segundo ele, no
Brasil, apenas ocorrem de forma pontual e normalmente vinculadas
ao Dia da Consciéncia Negra, quando, na verdade, deveriam figurar
ao longo de toda a experiéncia educacional das criangas e jovens.
Compartilhou ainda uma definicao sobre racismo antinegro, que,
segundo PAIVA, BONFIM e SILVA(2021, no prelo):
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[...] é uma forma sistematica de dominagdo que tem raga, na
hierarquia sociorracial entre corpos (negros e brancos)[...]Jele[...]
ndo estd apenas no nivel do preconceito (ato individual de um sujeito
branco/a, a partir de um conjunto de crengas e valores, depreciar e
estereotipar corpos negros), mas organiza, estrutura, integra
inescapavelmente a organizagd@o econémica, politica, educacional,
cultural e linguistica de nossa sociedade.

O professor compartilhou ainda com a audiéncia algumas das
conquistas no Movimento Negro Unificado, que podem ser
consultadas peloleitornaFigural7.

Figura 17 - Lutas e conquistas do MNU

Fonte: Mesa-redonda do | Sarau Literario da Escola 2.

A professora de LP, co-mediadora, fezum comentario geral
sobre as falas dos palestrantes trazendo alguns dados sobre
questdes de racismo estrutural na sociedade brasileira, pondo em
destaque algumas consideragdes sobre o contexto sociopolitico do
Brasilem 2020.

No chat, houve uma grande discussao em torno das cotas
raciais. Um aluno que se utilizava do pseud6énimo Ghost iniciou esse
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debate ao perguntar “Por que os negros tém privilégio de cotas e os
brancos nao. Por que eles tém direitos a mais?’, o que gerou
bastante engajamento no chat por parte de outros alunos,
professores e familiares. Os palestrantes discutiram sobre as cotas,
buscando explicar aos estudantes que tais recursos sao politicas de
acoes afirmativas que objetivam trazer mais equidade a sociedade
brasileira, notadamente desigual, especialmente em relagao as
oportunidades de estudo e trabalho. Outras perguntas realizadas no
chat ao longo das falas foram trazidas & mesa e comentadas, de
modo que a organizagao do evento buscou, ao maximo, estabelecer
uma relacao interativa entre debatedores e audiéncia em uma
plataforma que por vezes é unidirecional, como o YouTube. H& que
seregistrar também a participacao dos pais e responsaveis no chat,
tecendo elogiosaacao daescola.

Laura, diretora da escola, fez uma sintese dos topicos
debatidos pela mesa. Em uma fala emotiva, reconhecendo-se como
mulher negra, agradeceu por todos os pontos que foram trazidos
pelos palestrantes e enfatizou a pertinéncia desse momento para
todos que fazemaEscola2: estudantes, professores, funcionariose
familiares. Fez um apelo direto aos professores participantes do
evento para que esta acao passasse a fazer parte do curriculo da
escola, paraalémdo projeto, por meio de componentes curriculares
eletivose/oude outras praticas pedagogicas.

Ao final do evento, PL3 parabenizou a todos os colegas,
alunos e familiares pela participacao ativa em todas as atividades
gue constituiram o Sarau, encerrando formalmente este momento.
Ao passo que os alunos agradeceram pela realizagcao do encontro e
fizeram muitos comentarios positivos no chat, inclusive indicando
gue o compartilhariam com amigos com 0s quais gostariam de
dividiresse momento.
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0 video de duas horas e doze minutos conta com 379
visualizacbes e segue disponivel no YouTube como material nao
listado, de modo que apenas pessoas com o link podem ter acesso a
ele. Essa atitude foi tomada pela escola visando a prevencao de
algumainvasao nos comentarios por pessoas externas a escolacom
ointuito de atrapalharaexecucao daatividade.

Enquanto pesquisadores, a avaliacao que fazemos desse
momento é que ele foi bastante enriquecedor ao processo
formativo empreendido pela Escola 2. Os professores participantes
mostraram-se bastante auténomos no desenvolvimento das
atividades do Sarau, inclusive predispondo-se a execugao de
atividades que requeriam novas aprendizagens de carater teorico,
metodoldgico e tecnoldgico. Além disso, percebemos um trabalho
em grupo bastante coeso, bem como bastante sensibilidade na
tratativa de tematica que pode ser delicada, mas, ao mesmo tempo,
sua discussao nao deve ser evitada. O recurso a especialistas, a
exemplo dos professores convidados para a composi¢cao da mesa-
redonda, € outro ponto que merece destaque, trazendo a
comunidade escolar falas tecnicamente situadas, mas com uma
linguagem acessivel ao publico em foco, além de uma perspectiva
praxeologica (FREIRE, 2013; NOVOA, 2009) especialmente
percebidanorelato da professora Fran Bernardino, que, segundo os
professores participantes, em dialogo posterior ao evento, trouxe
novasideiasaexpansaodo projeto.

Tendo em vista o que fora exposto e comentado, e levando
em consideracao o que jatemos apresentado enquanto atratores ao
PDI da Escola 2, acrescentamos um novo atrator: autonomia
docente, que se somaaoscinco atratoresjaapontados.

Encaminhando-nos ao final desta secao, abordaremos a
ultima atividade central do Sarau: a premiagcao do miniconcurso,
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realizadano eventode encerramentodoanoletivo.

De forma sumaria, a cerimdnia de premiacao foi iniciada por
uma fala da diretora escolar, que fez uma retomada das atividades
vivenciadas ao longo de 2020, evidenciando o trabalho de todos os
profissionais que fazem parte da escola e a dedicacado dos
estudantesaolongodoano letivo desafiador.

Na sequéncia, PL3 passa a anunciar os alunos cujos
trabalhos foram eleitos vitoriosos no miniconcurso, chamando a
atencao de todos para a emergéncia de uma quinta categoria de
participacdo: trabalhos manuais, que se somou as categorias ja
apresentadas no regulamento do Sarau, desenho, poema/cordel,
redacao (conto, cronica, artigo de opinido) e video. A categoria
trabalhos manuais passou afigurar a partir das atividades de criagao
de mascaras tribais e de confeccao de cartazes, realizadas em
parceria pelos professores de Artes e de LP. Essas atividades nao
estavam previstas no planejamento inicial do Sarau. No entanto,
foram planejadas e executadas ao longo das semanas que
antecederam o evento e, dada a dedicacao dos estudantes e
qualidade dos trabalhos realizados por eles nessas atividades, o
corpo docente considerou apropriado contemplar essas atividades
no concurso, para que também pudessem ser objeto de premiagao e
reconhecimento.

Consideramos essa decisao como acertada, tendo emvista,
especialmente, o quanto ela denota que os professores da Escola 2
realmente demonstraram compreender a pertinéncia de se estar
atento ao fluxo das vivéncias pedagogicas por parte do grupo
docente e discente. Essa abertura as modificagoes,
(re)qualificacoes do que fora planejado, é propria de uma
epistemologia complexa que compreende que as aprendizagens
tendem a ser potencializadas bem mais pela observacao atenta aos
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processos do que aos produtos do saber. Em um concurso cujo foco
e reconhecer com premiacao simbodlica os estudantes que mais
profundamente se envolveram na vivéncia do evento pedagoégico,
nao podemos considerar como inadequada uma alteracao que se faz
para valorizar experiéncias que nao haviam sido consideradas no
ambito do planejamento.

Ao todo, a premiacao do Sarau contemplou 13 estudantes da
Escola2, distribuidos conforme o Quadro 10.

Quadro 10 - Estudantes premiados no | Sarau da Escola 2

Categoria Quantidade de Séria/Turma
estudantes

Desenho 2 62anoBe72anoC
Poema 3 7°2ano A, 92anoBe92anoC
Redag&o (conto, cronica 3 7°anoAe 9%ano C(2
e artigo de opiniao) alunos)
Video 3 92ano C(3 alunas)
Trabalho artesanal 2 62anoAe9%ano A

Fonte: Elaborado pelo autor.

A premiacao consistiu em entrega de medalhas e
marcadores de texto com identidade visual do Sarau e dois livros
selecionados pelo corpo docente: Na minha pele, de Lazaro Ramos,
e Pequeno manual antirracista, de Djamila Ribeiro.

Encaminhando-nos parao final do evento de premiacao e de
encerramento do ano letivo, PL3 convidou duas estudantes para
compartilharem com os colegas um pouco de sua experiéncia
discente ao longo de 2020, momento em que a aluna Silvana fezum
resumo de como ela participou das atividades letivas, afirmando que
os eventosvirtuais ficaram marcados em sua experiéncia.
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Silvana - No comeg¢o do ano, as aulas presenciais foram
interrompidas pela pandemia da Covid. Era preciso ficar em casa, e
as atividades passaram a ser remotas. Mesmo assim, os professores
interagiram e proporcionaram alguns eventos virtuais, como o S@o
Jodo e o Sarau Literdrio. Foi o maior sucesso! Fez toda a diferenca!
Tivemos que nosreinventar.

Afalade Silvanareverberaade muitos estudantes da Escola
2 ao longo darealizacao da atividade de apresentacgao de trabalhos,
descrita anteriormente. Esse resgate do Sarau como atividade que
marcou a experiéncia do ano letivo de 2020 também apresentou
recorrénciano questionario realizado aos estudantes no final do ano
letivo. De modo ilustrativo, pincamos para ca a contribuicao de dois
estudantes, ambosdo72anoA.

Pedro - As aulas do | Sarau Literdrio e o tema da consciéncia negra
foram de muita importéncia, pois contribuiram em conscientizar
muitos alunos e até mesmo professores sobre o racismo e a
arrebatadora desigualdade social que vivenciamos.

Lucas-Sim, o sarau foi, pra mim, poder dar minha opinido sobre como
ésernegro.

Pedro e Lucas poem em destaque a realizacao do Sarau a
partir de perspectivas distintas. Ao passo que Pedro traz, em seu
comentario, a necessidade de conscientizacdao como algo
importante a todos que fazem a educacgao, sendo o Sarau uma mola
propulsora desse processo, Lucas compartilha conosco, ainda que
de formabreve, um pouco de sua experiéncia, certamente dolorosa,
sobre como é ser negro em nosso pais, mesmo estando no século
XXI.Emambas as consideracoes, percebemos em boamedidaquea
experiéncia do Sarau se mostrou pertinente a realidade dos
estudantes, seja por questdes identitarias, como ocorre com Lucas,
seja por questdes de consciéncia coletiva, a exemplo de Pedro, o
que reforcaacoerénciaealto grau de relevancia de alguns atratores
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ja apontados anteriormente no SAC PD1 da escola 2, quais sejam:
disposicaoaformacao nacidadania e engajamento dosalunos.

Apodsafalade Silvana, alguns estudantes fizeram questao de
compartilhar sua opiniao sobre o0 ano letivo e sobre os trabalhos dos
colegas no Sarau, parabenizando-os, tanto no chat quanto por voz.
Registramos a consideracao feita por Carlos, chamando atencao
paraaréplicadadaporPL3.

Carlos - eu quero falar que achei muito legal falar sobre a consciéncia
negra, né?, porque é um assunto a ser comentado. Existe muito
racismo no mundo, e eu achei bem legal fazer uma coisa paralevantar
esseassunto, entendeu?

PL3 - muito obrigado, Carlos. Realmente essas discussoes que a
gente propés sdo da maior importéancia. Tanto é importante levantar
essas questoes no nosso convivio mesmo didrio, na familia, entre os
amigos, é sempre importante a gente prestar atengdo nessas coisas e
na escola também. A escola tem um papel fundamental em trazer
essas discussoes, porque é um espacgo que a gente pode justamente
tentar ensinar a rever esses varios preconceitos e é um papel da
escola contribuir para essa educacdo antirracista. Obrigado Carlos
porreconheceressaimporténcia desse trabalho.

Compreendemos aréplicade PL3 como uma avaliacao geral
de uma representacao dos professores sobre essa atividade, que,
nos seus proprios termos faz parte do papel fundamental da escola.
Na subsecao a sequir, buscamos aprofundar a visao de cada
professor da Escola 2 sobre o PDI por meio de apontamentos que
tém nossa observagcao da vivéncia dos docentes sobre o topico
central desse panorama como foco.
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6.2.1 Panorama desenvolvimento integral - o que dizem as
autonarrativas, as entrevistas e o caderno de itinerancias sobre a
Escola2?

Como observamos em 6.1.1, a categoria desenvolvimento
integral ndo esta circunscrita as aulas/atividades do projeto do
quartobimestre, nocasodaEscola?, olSarau Literario. Todavia, em
6.2 e na presente subsecao, focalizamos um recorte a partir de
dados diretamente vinculados as atividades realizadas no ambito do
projeto, tendo em vista, por meio desse recorte cronoldgico, ser-
nos mais factivel o trato com grande volume de informacdes em
busca do estabelecimento das sinteses adequadas. Na sequéncia,
compartilhamos consideragdes acerca de cada um dos professores
participantes-Escola?2.

Iniciamos por PL1, professora que se mostrou bastante
aberta as atividades da formacao desde os primeiros encontros. A
avaliacao que ela faz do Sarau, no tocante a participacao dos
estudantes, € a de que as atividades que o compoem mobilizaram
bastante o corpodiscente, agucando suacriticidade.

PL1-[0 Sarau] foi muito bom. Claro, sempre hd uma coisa ou outra
que poderiamos ter melhorado, mas a rotina foi muito intensa durante
todo o ano e o projeto [Sarau] veio a somar. Quanto aos alunos, eles
foram muito participativos nas atividades, no Sarau, sendo
extremamente criticos. (PL1- Autonarrativa 3).

Ao que complementa:

PL7-No Sarau eu ndo consegui participar mais ativamente, porque eu
tava passando por aquele momento na minhavida... Mas, observando
a participagdo dos alunos, muitos ali me surpreenderam, porque eles
se envolveram e se desenvolveram muito! (PL1 - Entrevista
semiestruturada).
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Emambos os depoimentos de PL1, percebemos o quanto ela
pde em destaque o engajamento dos estudantes a proposta
pedagdgica do Sarau, ressaltando sua criticidade ao longo da
participacao. Ao refletir sobre as aulas/atividades produzidas por
ocasiao da tematica do Sarau, PL1 avalia o grau de envolvimento e
desenvolvimento dos estudantes.

Diferentemente de PL2 e PL3, PL1 teve a oportunidade de
ser professora dos alunos da Escola 2 em outro estabelecimento de
ensino ao longo de 2019, de modo que, seqgundo apontamentos da
professora, é perceptivel a desenvoltura que esses estudantes
expressamaindano sétimo e oitavo anos do Ensino Fundamental.

Outro ponto que chama a atencao em um dos depoimentos
da professora é uma situacao pessoal pela qual passou e que a
abalou bastante emocional e fisicamente nos ultimos meses de
2020, a qual ela se refere como “aquele momento da minha vida". Tal
situacao teve seu pico de estresse na segunda quinzena de
novembro, de modo que a professora, emocionalmente abalada,
confessou nao ter tido condicoes fisicas e emocionais de se manter
engajada nas ultimas atividades do Sarau, apesar de ter apoiado na
interacao do chat na mesa-redonda. Essa situacao, muitas vezes
nao esperada ou mesmo desconsiderada no decurso de
investigacoes com esta, é perfeitamente compreendida por nos,
pois sabemos que nao somos professores no vacuo. Tudo o que
vivemos nos atravessa e atravessa nosso fazer docente, de formaa
impulsiona-lo ou reprimi-lo, o que nao é diferente em relacao a
nossos estudantes.

Quando nos predispomos a investigar o processo formativo
sob a égide da complexidade, temos em conta que nao
desconsideraremos o que se apresenta “fora do padrao”, como
normalmente sao classificadas situacoes de ordem pessoal como
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esta. Em oposicao a essa visao objetiva e excludente da realidade,
tanto consideramos observar essa dimensao contextual quanto a
trazemos para o interior da nossa perspectiva explicativa, porque
isso nos auxilia a compreender de que modo os diferentes SAC
professor fluiram nos diferentes panoramas que constituem essa
investigacao, aexemplodo Panorama Desenvolvimento Integral.

Dessa forma, ao compreendermos PL1 enquanto SAC e ao
observarmos o fluir desse SAC no PDI, constatamos que dois
atratores o influenciaram fortemente: i) engajamento dos alunos; e
ii) situagcoes contextuais vivenciadas por si, atrator que passa a
figurarnoPDldaEscola2.

Ao observarmos PL2, percebemos que a professora
também se mostra bastante satisfeita com o envolvimento dos
estudantes, denunciando alguma surpresa com o nivel de
participacaodosdiscentes.

PL2-Um momento que eu fiquei surpresa foi com o envolvimento dos
alunos no Sarau Literario, que, mesmo sendo de forma remota, eles
fizeram o maximo para participar. Isso me deixou surpresa, mas
também muito orgulhosa (Trecho extraido da entrevista com a
professora, emjaneiro de 2021).

De acordo com a professora, 0 engajamento dos alunos nas
atividades do Sarau, especialmente as ultimas (apresentacdo dos
trabalhos e mesa-redonda), via Google Meet e YouTube
respectivamente, foi surpreendente tendo em vista a adeséo dos
estudantes a outras atividades realizadas pela escola ao longo ano,
inclusive nas mesmas plataformas. Isso tornaevidente aaceitacaoe
interesse dos alunos da Escola 2 em participarem ativamente das
discuss6esamostraartisticaque permearam o Sarau.
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Ainda sobre o evento, a professora faz algumas
consideracoes sobre como ela avaliou a participacao do corpo
docentedaEscolaZ2.

PL2 - O projeto foi bem bacana. Eu gostei da participagdo dos
meninos, da participagdo de alguns professores. Ele foi bem pensado,
bem estruturado, bem aplicado. Eu gostei muito de trabalhar a
temdtica com os alunos, porque é um tema sempre atual. [...] Foi
interessante levantar essas questdes raciais com eles. Sobre a
produgdo do projeto, achei que ficou muito por conta de PL3. Ele fazia
algumas e coisas e sempre tinha a preocupacdo de perguntar pra
gente: ‘olha, PL2, eu té enviando, depois dd uma olhadinha ai, eu vou
dar uma olhada no que PL1 falou e dar uma olhada no que os outros
professores da Linguagens e Codigos falaram’. E a gente sempre
tinha a preocupagdo de opinar sobre as atividades. [ ... JHouve varios
dias de apresentacdo e os alunos se emprenharam em apresentar. Eu
acredito que se nods tivéssemos na escola, noés teriamos participado
muito mais da elaboragdo. Esse modelo [o remoto ] deixou PL3 muito
sobrecarregado na questdo da organizagdo mesmo. [...] Eu ndo vi
criticas negativas, nem nas reuniées com 0s demais professores
(Trecho extraido da entrevista com a professora, emjaneiro de 2021).

Nesse trecho, observamos que ha uma forte disposicao dos
professores da Escola 2 a realizacao de um trabalho em equipe,
ainda que, segundo a professora, PL3 tenha se sobrecarregado em
relacdo a algumas das funcdes do Sarau. No geral, o que
percebemos ao observar o relato de PL2 é que o Sarau, além de ter
gozado de boa aceitacao por parte dos estudantes, também foi bem
avaliado pelo corpo docente que, segundo ela, poderia ter se
esforcado ainda mais paranao sobrecarregar PL3.

Nesse ponto, PL2 compartilha conosco informacdes que
sao de carater pessoal.

PL2 - Nos dias das apresentagdes por turma eu participei muito
pouco, acho que poderia ter participado mais. So tive como participar
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das apresentagées do 7° e do 82 ano. Na[apresentagdo]do 6%e 92 eu
ndo consegui, porque tinha consulta pra mim e para meus filhos. No
dia 20 [dia da Mesa-redonda], eu estava no hospital com dois dos
meus filhos, entd@o ndo pude participar de forma nenhuma. Eu queria
muito ter participado mais, até meu marido [a professora é casada
com um imigrante africano] queria ter participado, falando da
cultura, mas dai eu tive essa questdo da consulta, entdo acabou ndo
dando certo. Eu acabei ficando muito ausente. Eu ndo gostei da
minha participagdo... Acho que deixei meus alunos do 92 ano na mao.
(Trecho extraido da entrevista com a professora, emjaneiro de 2021).

Proximo, de alguma forma, ao que ocorreu com PLT e sua
indisposicao amanter-se comfoco das atividades escolares, dentre
elas o Sarau, PL2 passou por situacoes desafiadoras relacionadas a
sua saude e a saude de dois dos seus filhos, situagoes essas que,
conforme relato da professora, dificultaram bastante um
engajamento maior de sua parte em relagao as atividades do Sarau.
Consideramos, inclusive, que nesse processo
reflexivo/autoavaliativo a professora esteja sendo bastante severa
consigo mesma, haja vista seus alunos, do 82 e 92 anos terem tido
uma participacao brilhante no Sarau, conforme apontado por outros
professores e observado pelo pesquisador ao longo das atividades
do projeto.

Quando instada a refletir sobre o0 Sarau enquanto processo,
nao apenas considerando os dias de apresentacao de trabalhosou a
mesa-redonda, a professora demonstra o quanto se dedicou na
preparacao dessas aulas/atividades que serviram de base a
realizacao dos trabalhos que foram expostos no evento.

PL2 - No processo, considerando o planejamento e atividades para o
Sarau, eu tive uma participagdo melhor, fazendo atividades com a
tematica do Sarau. Fiz também aulas no Google Meet com foco na
tematica do Sarau, como aquela do [poema] Grito Negro. [...] No
processo, eu acho que eu participei ndo da forma que eu queria, mas
da forma que deu para participar. Acho que consegui mobilizar os
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estudantes para a produgdo de trabalhos para o Sarau, para a
apresentacgado de trabalhos, ajudei na divulgagdo... Mas dava pra ter
sido melhor... (Trecho extraido da entrevista com a professora, em
janeiro de 2021).

A partir desse trecho do depoimento de PL2, enfatizamos o
quanto precisamos considerar o fazer pedagdgico como algo que
produz mudancas pautadas no processo de ensino-aprendizagem e
nao no produto visivel, na materializacdo desse conjunto de
habilidades que sao desenvolvidas nos educandos. O receio da
professora e sua incisiva autocritica evidenciam fortemente a
perspectiva consumista de que o elemento valoroso a dindmica da
aprendizagem é o produto que dela se pode observar, aquilo que é
palpavel, como os eventos de culminanciado Sarau, por exemplo.

Ao provocarmos a professora sobre como ela avalia sua
acao docente nao tendo em vista sua auséncia nos eventos de
culminancia do Sarau, mas com foco nas aulas/atividades que ela
produziu e realizou para que aqueles produtos fossem possiveis. Em
outras palavras, no processo, percebemos uma qualitativamudanca
no seu discurso e na sua propria avaliagao sobre si. Nao buscamos
com isso secundarizar aimportancia da presenca e engajamento de
PL2 nos eventos de culminancia do Sarau. Buscamos, na verdade,
descortinar paraa professora que semtodo seu empenho nas agoes
que serviram de base aos momentos finais do projeto, certamente
seus alunos nao teriamtido vivéncias tao significativas como as que
pudemos observar. Trata-se da proposicao de uma mudancga de
paradigma, na qual passamos de uma observagao da educacao
pautada numa perspectiva consumista para uma mirada que
prioriza um trato ecoldgico, j& mencionado em secgdes teoricas
destatese, aexemplode Braugrande(1997).

Dessa forma, ao compreendermos PL2 enquanto SAC e ao
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observarmos o fluir desse SAC no PDI, constatamos que trés
atratores o influenciaram fortemente: i) engajamento dos alunos; i)
disposigao ao trabalho em equipe; e iii) situagdes contextuais
vivenciadas porsi.

Como acreditamos estar evidente ao leitor, especialmente a
partir do relato de PL2, PL3 foi o professor da Escola 2 que mais se
desdobrou paraarealizacao e consequente sucesso do Sarau. O alto
grau de engajamento de PL3 ao projeto pode ser compreendido a
partir de diferentes instancias. Podemos levar em consideracao
questoes administrativas, como o fato de o professor ocupar o
cargo de Professor Coordenador de Area, conforme mencionamos
na secao 4, bem como por questdes pessoais e subjetivas, a
exemplo de sua perceptivel dedicacao a todas as atividades que
constituiram o processo de formagao continuada.

Com vistas a observarmos seu desenvolvimento no
presente panorama, compartilhamos alguns trechos a partir dos
quais podemos considerar elementos que merecem destaque.
Iniciamos pela consideracao do professor sobre atematica do Sarau
e sua inter-relagcao com varias outras questdes presentes no
contexto social brasileiro.

PL3-0ra, se estamos propondo, no ambiente escolar, uma discuss@o
sobre o racismo estrutural, devemos compreender esse assunto nGo
de uma forma reducionista, mas a partir de uma visdo que ndo so
identifique os vdrios aspectos do racismo na sociedade brasileira,
como estabelega corretamente as relacées entre esses aspectos
(Autonarrativa 3).

Por meio desse excerto, compreendemos que o professor
considera fundamental a observacao de uma situagcao complexa
como racismo de forma ampla, no sentido de levar em conta os
diferentes e multiplos aspectos a ele relacionados ao longo das
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discussdes que devem ser empreendidas sobre esse assunto,
especialmente no ambito da escola. Trata-se de uma visao
complexa de realidade, que compreende a nao linearidade e a
causalidade em circuito (MORIN, 2013) como elementos que Ihe sdo
constitutivos.

Refletindo sobre o Sarau, PL3 consideraque:

PL3 - Os objetivos propostos pelo projeto do sarau foram alcangados
com mais sucesso do que o esperado, porque 0s alunos participaram
ativamente antes e durante o evento, com a produgdo de excelentes
trabalhos, e também, durante as webs, com falas bastante criticas ao
sistema racista vigente. Portanto, essa prdtica pedagogica foi muito
compensatéria para todos os sujeitos que integram a nossa escola,
inclusive as familias, que também tiveram a oportunidade de
participar, jd que o evento ocorreu em ambiente virtual(Autonarrativa
3).

Consideramos que, em sua avaliacao, sobressai-se a
participacao dos estudantes, similar ao que foraapontado porPL1e
PL2, contudo PL3 traz paraadiscussao o componente familiar como
ente também engajado na realizagdo do Sarau. Enquanto
pesquisadores, podemos confirmaraesse diferencial, ressaltandoa
presenca participativa de familiares e responsaveis, tanto nas
atividades de apresentacao dos trabalhos do Sarau por turma/ano
qguanto na mesa-redonda, com comentarios de
familiares/responsaveis via chat. Isso certamente agrega ainda
mais valor educacional as agoes da escola, uma vez que podemos
considerar mais essa via de transformacgao social, ao trazer os
pais/responsaveis para o interior das discussbes que estado
ocorrendono seiodaescola.

PL3 nos constituiu ainda algumas consideracdes sobre a
participacao daequipe de professoresdaEscola? no Sarau.
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PL3 - se tivéssemos contato com um envolvimento mais efetivo de
todos(as) os(as) colegas professores(as), talvez o evento seria ainda
mais rico, e contaria com um maior numero de trabalhos produzidos
pelos alunos(Autonarrativa 3).

Ao que acrescenta:

PL3 - as atividades que envolveram a preparacdo e a realizagdo do
Sarau contribuiram para aproximar o grupo de professores, que, por
estarem no primeiro ano de convivéncia, ainda ndo haviam
apresentado um nivel de interagcdo e de companheirismo tdo
satisfatério(Autonarrativa 3).

Percebemos que PL3 considera, sim, o envolvimento e
disposicao do corpo docente ao trabalho em equipe, enfatizando,
ainda, que o Sarau pode tersido um catalisador para o estreitamento
de lago entre os docentes que compoem a Escola 2. No entanto, o
professor registra que um envolvimento mais efetivo poderia ter
ocorrido por parte dos demais professores da escola, 0 que nos
permite inferir, ao considerar o que foi dito por PL2 e a partir de
nossa propria observacao do campo, que PL3 sentiu-se, em alguns
momentos, sobrecarregado com as atividades que fizeram parte da
realizagao do Sarau, em especial as de carater administrativo. Ainda
assim, pelo que podemos interpretar, a avaliagao que PL3 faz da
realizacdo do Sarau como um todo é bastante positiva. No sequinte
excerto, extraido daautonarrativa 3, o professor fazumregistro que
consideramos simbolico nao so6 da realizacao do Sarau, mas como
algo extensivo a muito do que foi trabalhado com o grupo de
professoresaolongodo processo formativo.

PL3 - A grande ligdo que ficou para mim apds esse projeto foi
compreender que o processo de ensino-aprendizagem deve passar
pela confianga no potencial dos alunos, na capacidade que eles tém
de produzir trabalhos criativos e de refletir criticamente acerca dos
problemas sociais. Além disso, ficou claro para mim que é possivel e
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essencial vincular discussdes sobre os problemas sociais as prdticas
pedagdgicas, objetivando ndo sé possibilitar o crescimento cognitivo
dos alunos, como contribuir para a sua formacgdo integral,
estimulando a cidadania, a autonomia, o protagonismo, além de
outras habilidades socioemocionais(Autonarrativa 3).

E sensivel a perspectiva de transformacdo, claramente
autopoiética, do professor em relagao a sua visao de educacao, de
ensino e de aprendizagem. O presente exceto poderia seguramente
figurar comoilustracao do processo de ressignificagao docente que
abordamos mais amiude na categoria o ser professor em devir,
presente naversao original da tese. Como temos dito, as categorias
em que classificamos os dados por nos observados imiscuem-se a
todo o tempo. Todavia, consideramos que, ao termos em
perspectiva o Panorama Desenvolvimento Integral, as
consideracdes do professor sobre formacao integral dos
estudantes, estimulo a cidadania, & autonomia e ao protagonismo
dao o tom do que consideramos desenvolvimento integral do
estudante nestatese. Naosetratade, emfuncaode prepararoaluno
socioemocionalmente para a vida cidada, realizar uma acao que
esteja desvinculada do que se entende curricularmente como
objeto de aprendizagem do estudante. Em oposic¢ao, consideramos
justamente que tal acao formativa pode ser realizada no interior de
uma préatica docente ja presente no curriculo da escola, como nas
aulas de Lingua Portuguesa, por exemplo, ou mesmo por meio de um
projetointerdisciplinar, como demonstrado no Sarau.

0 que nao podemos € nos abster do nosso papel social de
formar cidadaos na cidadania(PACHECO, 2019) sob a escusa de que
seja necessario todo um aparato formativo/suplementar por meio
do qual possamos trazer tais discussoes para nossa sala de aula,
muitas vezes de formaalijada de nossa pratica pedagogicacorrente.
Em outros termos, ndo precisamos nos tornar superespecialistas
em determinadas tematicas para que as possamos trazer para
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nossa pratica formativa. Precisamos, na verdade, observar nosso
aluno como alguém que, para atuar de forma cidada, precisa de algo
que esta além dos conhecimentos técnicos que normalmente
figuram no curriculo escolar, sem, contudo, relegar tais
conhecimentos a segundo ou ultimo plano. Como bem disse PL3, “é
possivel e essencial vincular discussdes sobre 0s problemas sociais
as praticas pedagogicas”.

Dessa forma, ao compreendermos PL3 enquanto SAC e ao
observarmos o fluir desse SAC no PDI, constatamos que trés
atratores o influenciaram fortemente: i)discussao sobre cognicdo e
complexidade; ii) engajamento dos familiares/responsaveis; e iii)
disposicaoao trabalhoemequipe.

Com base no que discutimos até entao no ambito do
presente panorama, buscamos, na proxima subsecao, situar os SAC
Professor e o SAC Formacao no espago de fases percebido em
nossaobservacao.

6.2.1.1 Panorama desenvolvimento integral - situando os SAC
Professore o SAC Formac¢ao-Escola2

Retomando os atratores emergentes em 6, 6.2, 6.2.],
listamos os seguintes elementos como relevantes ao Panorama
Desenvolvimento Integral - Escola 2: 1) discussao sobre cognicéo e
complexidade; Il) situagcdes contextuais (vivenciadas pelos
estudantes / pelos professores) Ill) disposicdo ao trabalho em
equipe; IV) engajamento da gestdo escolar; V) dimenséo
intersubjetiva/ecologica eu-mundo; VI engajamento dos
estudantes; Vll)disposicao a formacao na cidadania; Vlll)autonomia
docente; e Xl)engajamento dos familiares/responsaveis.

262



Em busca de sinteses - desenvolvimento integral do estudante: panorama desenvolvimento integral

Com base nesse conjunto de atratores e na nossa
observacao ao fluxo dos SAC Professor, representados pelos SAC
PL1, SAC PL2 e SAC PL3, buscamos situa-los no espaco de fases
compreendido pelo PDI por meio da Figura 18, asequir.

Figura 18 - Disposicao dos SAC Professor no
espaco de fases do PDI, Escola 2

Fonte: Elaborada pelo autor.

A Figura 18 propde-se a representar visualmente o que
temos discutido sobre o fluxo dos SAC Professor ao longo do PDI -
Escola 2. Conforme debatido em 6.1.1.1, ao apresentarmos o PDI -
Escola1(Figura29), salientamos o carater transitorio e dindmico dos
diversos SAC Professor presentes na Figura 18. Relembramos que
0s sistemas nao se encontram em repouso junto aos atratores, de
modo que, na imagem em comento, 0 que temos também € uma
tentativa de estabilizacao das informacdes observadas ao longo da
categoria emergente no que diz respeito aos participantes da
Escola?2.

Ao observarmos tal representacao, percebemos ainda que
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os SAC Professor da Escola 2 (PL1, PL2 e PL3) apresentam-se em
estado final mais aproximado entre si do que os SAC Professor da
Escola 1(Figura 29). Tal disposicdo imagética pode sugerir que os
SAC Professor da Escola 2 gozaram de uma experiéncia mais
homogénea, se comparados aos SAC Professor da Escola 1, o que
nao condiz com o que vivenciamos em campo, muito menos com o
que acreditamos via epistemologia da complexidade. Desse modo,
ainda que tenha figurado com mais intensidade nos relatos de PL1e
PL2 atratores, como 0 engajamento dos alunos e as situagdes
contextuais vivenciadas pelas professoras, sabemos que se tratade
experiéncias singulares parauma e outra, que impoem necessidade
de trilhar alternativas também muito especificas. O que podemos
admitir com alguma coeréncia e sem medo de cair em
generalizacdes € que tais situagoes contextuais, sob a o¢tica das
préprias professoras, dificultaram uma interagao mais produtiva
junto aos seusrespectivos estudantesaolongo do desenvolvimento
dasatividades do Sarau.

A perspectiva formativa e epistemoloégica que temos
adotado nao pode trazer solucbes acabadas para tais situagoes
imprevisiveis, mas pode, ao sensibilizar os professores
participantes a reflexao sobre sua ocorréncia e ao trabalho
genuinamente coletivo, subsidia-los a uma pratica que venha a
contornar tais situacdes. Nesse sentido, retomamos o relato de
PL2, em que a professora se penaliza excessivamente sobre sua
auséncia nas atividades de culminancia do Sarau, sem ter atentado
para o quanto ela e outros professores haviam preparado os
estudantes para a vivéncia desse momento, que foi bastante
exitoso, mesmo sem que ela estivesse presente.

Na sequéncia, compartilhamos o SAC Formacao - Escola 2,
e suaestruturacaoemrederelativaao PDI.
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Figura 19 - SAC Formagcao, PDI - Conex6es em rede, Escola 2

Fonte: Elaborada pelo autor.

Seqguindo o modelo explicativo proposto nesta tese, por
meio da teia acima, buscamos ilustrar o SAC Formagao, com mais
atencao ao PDl observado na Escola 2. A exemplo do que fizemos na
Figura 19, linhas continuas representam relacdes diretas entre os
elementos; linhas tracejadas, relagdes indiretas. Observemos que,
na teia do SAC Formacao da Escola 2, nao identificamos “pontas
soltas” ou relagdes pouco significativas representadas pelas linhas
pontilhadas na Figura 16. Aqui podemos observar, na verdade, que
todos os elementos relacionados ao Sarau estao diretamente
vinculados a ele e todos eles, por sua vez, confluem para o
engajamento dos estudantes, destacado emverde.

0 que percebemos, portanto, é que a Escola 2 desenvolveu,
por meio desse projeto pedagogico, uma trama bem constituida e
sem lacunas visiveis para promover, com os estudantes, o Sarau,
envolvendo-os em diversas atividades pedagodgicas logicamente
ordenadas. A partir dessas atividades, as discussoes sobre o tema
do projeto (Literatura, cultura e consciéncia negra) puderam ser
aprofundadas paulatinamente ao longo das aulas/atividades dos
meses de outubro e novembro, produzindo momentos de
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culminancia ricos e que envolveram qualitativamente um
significativo numero de estudantes, professores e demais membros
dacomunidade escolar.

Consideramos significativo, por exemplo, o quantitativo de
falas de estudantes ao longo das sec¢odes 6.2, 6.2.1, 0 que poe em
evidéncia o quanto as atividades do Sarau instauraram-se como
efetivamente sociocognitivas, interacionais. A guisa de ligeira
exemplificacao da participacao desses estudantes e consequente
aprofundamento das relacdes constituidas na teia presente na
Figura 19, compartilhamos trechos da entrevista ao grupo focal de
estudantes do 92 ano da Escola 2 em que os jovens falam sobre sua
vivéncia no Sarau. Na sequéncia, compartilhamos também alguns
excertos do grupo focal realizado com os estudantes do 72 ano que
estdo relacionados ao Panorama Desenvolvimento Integral, mas
gue nao estao circunscritos ao Sarau, expandido um pouco essas
relacoes que, consideramos, devem perpassar o fazer docente para
alémde projetos pontuais.

Dénis - [Sobre o Sarau] eu achei muito bom, porque, quando a gente
fala de més da Consciéncia Negra, as pessoas ensinam basicamente
sobre acomemoracdo do dia em que Zumbi dos Palmares morreu, que
negros sofreram racismo e é isso. E eu achei muito importante essa
forma como o Sarau abordou porque ele ndo apenas disse que havia
racismo e que negros foram escravizados, né? Ele deu toda essa base
de compreensdo para entender como é que foi de fato oracismo, é...a
escraviddo, e como é a estrutura, né?, do racismo que estrutura, como
eu tinha dito, a nossa sociedade. E também lembrar, né?, que negros
ndo s@o apenas descendentes de escravos, mas esses escravos
foram reis, foram rainhas, foram as pessoas que construiram as
pirG@mides do Egito, foram os primeiros povos a desenvolver escrita e
tantas coisas, né? Os primeiros astrénomos do mundo, e tantas e
tantas coisas! Entdo acheiimportantissimo e muitobom!
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Em busca de sinteses - desenvolvimento integral do estudante: panorama desenvolvimento integral

Chamamos atencao para a contribuicao de Dénis e a sua
observagcao sobre o quanto as aulas/atividades que aludiram a
tematica do Sarau se diferenciaram de outras aulas de tematica
semelhante, as quais ele ja havia experienciado em sua vivéncia
discente. Ha que se considerar que estamos diante de estudantes
que, em vias de finalizar o Ensino Fundamental, ja possuem uma
consideravel bagagem de estudos sobre diversas tematicas. Assim,
faz sentido avancarmos paulatinamente em discussodes travadas
com eles, inclusive quando se trata de discussoes sazonais, como
ele demonstra ser tratada a tematica da Consciéncia Negra, algo
gue noés, professores e educadores brasileiros, em geral,
reconhecemos.

Para além disso, chamamos a atencao do leitor para a
percepcao de Dénis sobre a importancia de se entender mais a
fundo as relacdes sociais que estruturam o racismo, no sentido de
compreender sua génese e seus sustentaculos atuais. Essa visao é
claramente uma perspectiva complexa de observacao da realidade
e, especialmente, de tratativa do saber. Caracteriza-se como um
exercicio de evidenciar aos estudantes, ao abordar temas
polémicos, uma relagcao de causalidade em circuito, que
compreende fenébmenos complexos, como as questdes raciais no
Brasil, por uma mirada também complexa. Esse excerto de Dénis se
aproxima muito da reflexao feita por PL3 no final da segao anterior
(6.2.1) e nos permite apontar a emergéncia de uma abordagem
pedagogica pautada na epistemologia da complexidade em relacao
ao entendimento das multiplas causalidades no interior do PDI da
Escola? percebidapelos estudantes.

Ainda trazendo consideractes sobre a vivéncia do Sarau,
compartilhamos alguns excertos em que os estudantes realizaram
comentarios sobre ametodologiaempregada pelos professores:
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Carina - Euachei muito legal a proposta do Sarau porque eles deram o
tema, né?, que era Consciéncia Negra e cultura, e eles deixaram a
gente fazer o que desse na nossa cabecga, entende? E deu uns
trabalhos muito show, trabalhos muito criativos. E uns que eram
textos falando sobre coisas que geralmente a gente ndo vé muito. Por
exemplo, teve um que falou sobre a bandeira Pan-Africana e teve
outro que falou sobre as mdscaras tribais, sobre o reggae, sobre o rap.
Eu achei bastante interessante essa criatividade que teve, sabe? Que
ndo ficou s6 naquele tipo: um texto aqui, outro texto ali falando
basicamente a mesma coisa: nédo! Foi cada um diferente do outro,
acheimuitointeressante.

Dénis - Eu também achei muito boa essa forma em de dar uma
liberdade maior pro aluno, né? Confesso que, no comeco, tal eu, como
acredito que a maioria dos alunos, ficou meio perdido ali, né? 0 que é
que euvou fazer, como é que eu vou fazer, como é que eu apresento? 0
que eu fago? Ninguém aqui td me dizendo o que eu tenho que fazer,
né? Mas é justamente esse medo inicial que gerou essa criatividade,
essa forma como todos apresentaram seus trabalhos e tudo mais,
entdo acho muito bom, muitoimportante.

A partir da contribuicao de Carina, percebemos que a
abordagem parcialmente nao diretiva, propria da perspectiva de
situagcoes-problema (MACEDO, 2002), adotada pelos professores
para a realizagao de algumas atividades do Sarau, foi interpretada
por elacomo um potencializador paraa criatividade dos estudantes,
gue foram instados a pesquisar sobre elementos multiplos da
cultura afro-brasileira e a produzir géneros textuais diversos, como
discutido anteriormente. A prépria declaracao de Carina evidenciaa
diversidade de informag6es com as quais ela pode ter contato a
partir da partilha dos trabalhos autorais dos colegas no dia de
apresentagoes do Sarau, bem como por meio dos murais, que estao
em exposicao permanente. A nao repeticao de temas, bem como a
liberdade de escolha, sequndo Carina, tornaram o momento rico e
significativo.
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Em busca de sinteses - desenvolvimento integral do estudante: panorama desenvolvimento integral

Dénis, por seu turno, declarou-se inicialmente
desconfortavel com a metodologia adotada pelos professores.
Entretanto, segundo o jovem, foi exatamente esse desconforto que
provavelmente o levou, bem como a seus colegas, a buscarem
saidas criativas para suas apresentacoes. Nas consideragoes de
ambos, é perceptivel a dimensao autopoiética suscitada pelas
aulas/atividades propostas pelos professores, no sentido de
perturbar os estudantes sobre situacbées que, ao agucarem sua
curiosidade, levou-lhes a suaautotransformacgao e aressignificacao
continua do que compreendem sobre a literatura, cultura e
consciéncianegra.

Mantendo-nos no Panorama Desenvolvimento Integral, mas
afastando-nos um pouco das discussdes sobre o Sarau,
compartilhamos consideragoes de alguns estudantes do 72 ano
sobre sua relacao com o/a professor/a de LP e sobre como eles
avaliam a relevancia da sua participacao para suas respectivas
aulas/atividades.

Ana Carolina - Se vocé ndo tem uma boa relagGo com o seu professor
fica dificil de tirar suas duvidas. [...] Se vocé ndo falar, talvez ele nédo
interaja como vocé, e isso é ruim.[... ]Principalmente nesse momento
atipico, em que vocé precisa ter uma relagcdo muito boa com seu
professor para, tipo, mandar as atividades e falar as dificuldades pra
eles.

Ana Carolina inicia sua consideracao enfatizando a
importancia de uma boa relagao com o professor para questoes de
interacao e, por conseguinte, de aprendizagem. Na sequéncia, ao
ser perguntada sobre o quanto considera importante sua
participagao para as aulas de LP, a estudante passa a aprofundar
essareflexao:
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Ana Carolina - Na maioria das vezes, os professores precisam de um
feedback pra poder melhorar, entGo a participacdo é muito
importante. [...] é tdo importante que, na maioria das escolas, ela[a
participacdo] conta para a avaliagdo do aluno. [ ... ] E um feedback de
mao dupla.

Podemos depreender das consideracdes de Ana Carolina é
gue a dimensao interpessoal aluno-professor é bastante
significativa para que a aprendizagem se concretize para ambos,
tanto para o professor quanto para o estudante. A nosso ver,
estamos diante de uma perspectivaeminentemente sociocognitiva,
numa relagao em que as dimensdes social, emocional e cognitiva,
definitivamente nao se separam, o que é reforcado por Rafael:

Rafael - Se tiver na cabecga do aluno que ele tem muita importéncia,
ele vai querer participar mais das aulas, vai querer interagir, vai ter
mais gosto pela matéria.

Essa assercao pode soar simples e, em alguma medida, um
lugar comum. Contudo, ela esta perfeitamente alinhada a uma visao
de cognicgao, portanto de aprendizagem, que, para ocorrer de forma
efetiva, ndo se aparta da dimensao emocional do aprendente. A
reflexao a que ela nos impele tambéem é simples: em que medida
nossas praticas pedagdgicas consideram verdadeiramente o
educando, de modo a pautar a relacao professor-aluno como algo
central ao processo ensino-aprendizagem, sendo, portanto,
elemento de fundamentalimportancia? Arespostaaela, por suavez,
nao nos parece tao simples, pois, além de declarativa, é necessaria
que ela seja perceptivel em nossas praticas, tanto por nés quanto,
especialmente, por nossos estudantes.

Tendo em vista os excertos discutidos, readequamos arede
de conexodes da Escola para o SAC Formagao conforme disposto
pelaFigura20.
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Em busca de sinteses - desenvolvimento integral do estudante: panorama desenvolvimento integral

Figura 20 - SAC Formacgao, PDI - Conexdes emrede,
Escola 2, novas conexdes

Fonte: Elaborada pelo autor.

Com base nas contribuigées dos nossos participantes
indiretos, ampliamos nossa rede em quatro pontos ligados
diretamente ao PDI, quais sejam: 1) perspectiva complexa da
realidade; 2) construgcdo conjunta do conhecimento -
Sociocognigao; 3) processo de autotransformacao do estudante -
autopoiese; e 4) abordagem integral do saber, sendo o primeiro
desses pontos aquele que, de alguma forma, revela maior diferenca
entre o que pudemos observar ao compararmos o Panorama
Desenvolvimento Integral, SAC Formacao das Escolas 1 e 2. Na
proxima subsecao, propomo-nos a elaboracao de uma sintese geral
do SAC Formacao, considerando a experiéncia nas duas instituicoes
de ensino.

6.3 Panorama desenvolvimento integral - situando o SAC
Formacao

Nesta subsecao estruturamos uma sintese geral, em rede,
dos elementos mapeados mediante observagao dos dados gerados
e relacionados a categoria Desenvolvimento Integral do Estudante
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ao longo da vivéncia de nossa pesquisa. Cumpre, mais uma vez,
esclarecer que, dado o grande volume de dados gerados, estamos
diante de um recorte que leva em consideragao interagoes
realizadas com os participantes ao longo de todo o periodo
investigativo, mas que se concentra nos momentos finais da
pesquisa. Tal selegao cronoldgica se justifica especialmente tendo
em vista que o trabalho a partir da perspectiva do desenvolvimento
integral do estudante foi um dos frutos da vivéncia formativa, de
modo que ele nao se encontra presente com muita frequéncia nas
aulas/atividades realizadas no primeiro semestre letivo, por
exemplo.

Isso posto, passamos a Figura 21, por meio da qual
compartilhamos a sintese das informacdes mapeadas no Panorama
Desenvolvimento Integral tendo por foco o SAC Formacao
(considerandoasEscolas1e?2).

Figura 21- Panorama Desenvolvimento Integral - SAC
Formagcao Continuada®

Fonte: Elaborada pelo autor.

39. A Figura 21 estd disponivel para visualizagao ampliada em
https://drive.google.com/file/d/TMQ7R7it_jXac_aYFWyBnDb4FWfTtIdP1/view?usp=sharing . Acesso em: 31 jan.
2022.
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Em busca de sinteses - desenvolvimento integral do estudante: panorama desenvolvimento integral

Justapondo as emergéncias sinalizadas ao longo da FC em
relacao ao PDI em ambas as escolas, admitimos adequado apontar
que, ao confrontarmos as experiéncias vivenciadas junto a uma e
outra, muitas semelhancas sdo estabelecidas, tais como as
dificuldades contextuais experienciadas por estudantes, em
relacdo a conectividade a internet, e por professores, em ambito
pessoal. De forma mais especifica, damos destague aos elementos
que estao ligados as experiéncias discentes observadas por meio
das entrevistas com os grupos focais, circuladas em vermelho
pontilhado na Figura 21. A excegao da perspectiva complexa da
realidade, presente na Escola 2, os demais elementos sao
partilhados porambasas escolas.

Observando detidamente os projetos pedagdgicos
realizados nas escolas, observamos que, enquanto, na Escola 1,
podemos observar algumas pontas soltas, como a atuagao da
gestao, oreceio pessoal ao tratamento de temas e aindisposicao ao
trabalho em equipe, o0 que acaba deixando o projeto relativamente
comprometido, na Escola 2, todos os elementos do projeto estao
bem alinhados, confluindo de forma direta ou indireta para a
promocao do engajamento dos estudantes.

Tendo isso em mente e retomando os apontamentos feitos
sobre a experiéncia da Escola 2, nao nos surpreende que seus
estudantes tenham participado de forma mais ativa e interativa do
projeto la realizado. Isso nao nos possibilita afirmar,
necessariamente, que tais estudantes aprenderam mais sobre a
tematica trabalhada no projeto, especialmente porque, por meio da
abordagem investigativa aqui realizada, seria inviavel uma
caracterizagdo dessa natureza (objetiva). Implica, isso sim, que os
professores participantes, junto aos demais professores da escola,
incluindo o nucleo gestor, cercaram-se do maior numero possivel de
garantias para o envolvimento de todos os discentes nas discussoes
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realizadas ao longo do Sarau. Permite-nos também afirmar que a
aprendizagem sobre a tematica gerada no ambito do grupo de
professores da Escola 2 mostrou-se mais coesa. Apenas se
observassemos longitudinalmente, ao longo de um novo ano letivo,
por exemplo, poderiamos ter mais elementos para afirmar de forma
mais enfatica se essa aprendizagem também se tornou mais
significativa.

Outro ponto a ser observado é que o fato de o grupo de
professores da Escola 2 ter agido de modo mais uniforme nao
significa que as professoras da Escola 1 ndo tenham se
desenvolvido, ou, quem sabe, se desenvolvido bastante ao longo da
experiéncia do projeto Novembro de Resisténcia Negra. Havemos
de levar em conta que os pontos de partida de cada participante sao
sempre distintos. Desse modo, se considerarmos que um professor
que jamais tocou no assunto relacdes étnico-raciais em sala de aula
e, por meio de uma acao coletiva, vé-se inserido em um grupo de
trabalho, tratando de temas caros e legitimos a educacao como
esse, & coerente admitir que esse passo em direcao a uma
formacgao/um desenvolvimento integral do educando nao pode ser
caracterizado comoalgo trivial.

Por fim, em conclusao as sinteses desta secao,
consideramos como atingido o objetivo especifico de promover aos
professores participantes reflexdes e praticas pedagdgicas
autorais que tenham porfocoacompreensao doeducando comoum
sujeito cognitivo complexo. A nosso ver, a criagao de diversas
instancias e contextos de aprendizagem que trazem em seu bojo a
dindmicainterativa entre o ser e o conhecer suscitados nos projetos
dasEscolas1e2nospermite essa caracterizacao.
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Em nosso percurso
investigativo, apresentamos como
ponto de partida nossa
preocupagcao com a educagao
publica do Pais e nos propusemos a
contribuir a partir de um trabalho
que tem por foco a formacao
continuada de professores. Por
meio de pesquisa-agcdo em duas
escolas de Ensino Fundamental -
anos finais, situadas em Fortaleza,
CE, interagimos com seis
professores de Lingua Portuguesa,
nossos participantes diretos, e
seus respectivos estudantes,
nossos participantesindiretos.

Tivemos por objetivo geral
investigar como a permanéncia de
uma pratica formativa intraescolar
ancorada na construcao
intersubjetiva do saber pode
instigar professores de lingua
materna a reflexdo individual e
coletiva de suas praticas de ensino
de modo ontogénico e complexo.

Para tanto, realizamos, em
conjunto com os professores, uma



formacao continuada em servico, ao longo de todo o ano letivo de
2020, pautada na sociocogni¢ao como hipotese de linguagem e na
epistemologiada complexidade como ponto de vista cientifico.

A partir dessa formacao, dos metatextos didaticos
produzidos pelos professores, de suas autonarrativas, bemcomo de
outros expedientes de geracao de dados, pudemos perceber a
emergéncia de trés categorias que respondem, por suavez, aos trés
objetivos especificos desta pesquisa. No recorte que compoe este
livro, compartilhamos os achados relativos a um destes objetivos
especificos, qual seja: perceber em que medida os professores
cursistas desenvolvem, em sua pratica pedagogica, uma visao
complexa do desenvolvimento do estudante e, por consequinte, do
seu processo de aprendizagem.

A secao 6 sintetiza essa observacao, em que pontuamos
especialmente as emergéncias de reflexdes e praticas docentes
que se condensaram no que denominamos por Panorama
Desenvolvimento Integral, em alusao a perspectivacomplexa de lida
do conhecimento que pressupbe sua religacao como forma
coerente de leitura da realidade (MORIN, 2015). A Figura 21 traz um
resumo esquematico, emteia, dos componentes desse panorama.

Por meio da secao 6, sinalizamos as emergéncias
percebidas a partir da atuagao dos professores participantes em
projetos tematicos concebidos e desenvolvidos por eles em
colaboragao com outros professores da escola, que passaram a se
envolver de forma pontual na pesquisa. Além de questoes
relacionadas a sociocognigdo, que também se fazem presentes
nestasecao, pontuamos como as reflexdes acerca da epistemologia
da complexidade (PELLANDA; BOETTCHER, 2017; DEMO, 2002;
CAPRA, 1996) contribuiram para a emergéncia de atitudes
problematizadoras da realidade social de nosso pais por parte dos
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Consideragdes Finais

professores e alunos participantes, especialmente no que tange as
relagdes étnico-raciais, tema que figurou nos projetos de ambas as
escolas e que ainda € considerado como sensivel por muitos
educadores.

Retomando a investigacao relatada nesta tese no que tange
as contribuicdes trazidas para o campo da LA, consideramos pérem
destaque quatro topicos intercomplementares, quais sejam: 1)
formacao de professores, com énfase na discussao sobre
processos de auto e heterformacao docente; 2)desenvolvimento de
estrutura de formacgao continuada para professores de lingua
materna com base na epistemologia da complexidade e na
sociocognigao; 3) avango nas discussdes sobre a perspectiva
autonarrativa de reflexdo sobre os processos de ensino-
aprendizagem; 4) avanco nas discussdes sobre aprendizagem de
linguamaternaedesenvolvimentointegral do educando.

Acreditamos também que nossa investigacao abre
caminhos a futuras pesquisas em diversas frentes, dentre as quais
apontamos: 1) investigacao sobre contribuicdes da epistemologia
dacomplexidade paraaformagao(inicial ou continuada)de gestores
escolares; 2)investigacado sobre contribuicdes da epistemologia da
complexidade para a formacao (inicial ou continuada) de
professores das diversas éreas do conhecimento, ndo apenas os de
Linguagens; 3) investigacdo junto a estudantes com foco em
processos metacognitivos para o melhor entendimento sobre as
relagcdes de aprendizagem; 4) investigagao junto a comunidade
escolar acerca das relagdes complexas entre aprendizagem,
cidadania e desenvolvimentointegral do educando.

Acrescentamos que esta pesquisa pode constituir-se
inspiracao para que outras pesquisas com aparato tedrico-
metodolégico similar sejam desenvolvidas em outros niveis da
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educacao basica(Ensino Fundamental - anos iniciais, Ensino Médio
ou Educacao de Jovens e Adultos) ou no ensino superior. Afinal,
problematizar as préprias praticas de ensino com vistas a sua
constante melhoria deve ser preocupacao premente de todo aquele
que se diz professor. Fazé-lo de forma complexa s6 tende a
enrigueceraindamais o processo.

Encaminhando-nos ao encerramento de todo o ciclo
investigativo vivenciado por meio da escrita desta tese,
sumarizamos o Metapanorama do SAC Formacao Continuada,
relativo ao nosso objetivo geral, por meio do qual estruturamos em
rede as emergéncias mais salientes sinalizadas nos panoramas que
constituem este trabalho. A Figura 22, a sequir, se propoe a essa
sintese geral. Ela traz um resumo esquemético de todos os achados
da pesquisa, ndo apenas da categoria Desenvolvimento integral do
estudante.

Figura 22 - Metapanorama SAC Formagao Continuada®

Fonte: Elaborada pelo autor.

40. As figuras deste livro estao disponiveis para visualizagdo ampliada em:
https://drive.google.com/drive/folders/1rpvgTXD1-JYdBzHZ5pJAAM78Kf4eBVZA
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Admitimos, como resultado geral, o amalgama de tudo o que
foi pontuado nas secbes de sintese da versao original da tese,
sumarizados, por sua vez, na Figura 22, uma vez que ai estao
dispostas as reflexdes individuais e coletivas produzidas pelos
professores acerca da sua pratica docente e estruturadas pela via
dacomplexidade.

Em um movimento final de olhar para dentro de si,
reconhecendo o expediente das autonarrativas (PELLANDA;
PICCHININ, 2020) como mecanismo produtivo a ndo separagao
entre o ser e o conhecer, reiteradamente experienciada pelos
professores participantes e, pontualmente, pelos estudantes,
consideramos que a sistematizacao desta tese tenha sido a nossa
propria autonarrativa, escrita em terceira pessoa dadas as
formalidades linguisticas preponderantes na academia, mas nao
menos subjetiva, pessoal eirrepetivel.

Nesse momento, fazemos menc¢ao a epigrafe de Escher
(1948), que tdo bem representa a recursividade em que nos
encontramos em toda a vivéncia deste processo investigativo como
maos que desenham a si mesmas e que, em confluéncia com tantas
outras maos e mentes, se prontificam como coprodutores de um
futuro em que a educacao de cada criancga e jovem brasileiro seja
considerado elemento de primeira preocupacao, especialmente a
todososque fazemaeducacgao borbulharemsaladeaula.

Em um rito de auto-observarmo-nos, compartilhamos um
trecho de um dialogo com PL1 em que refletiamos
autopoieticamente sobre a vivéncia investigativa propiciada a nos
mesmosaolongo de todo esse excurso auto e heteroformativo.
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Pesquisador - A gente ndo terminou, e nem conseguiriamos terminar
[os conteldos planejados]. A gente ndo consequiu ver todos os textos
tedricos, e eu nem espero que vocés leiam necessariamente todos os
textos tedricos agora, mas eu sei que vocés tém um norte, e que, se
vocés quiserem ler um pouco mais sobre complexidade, vocés ja
sabem onde buscar; se quiserem ler um pouco mais sobre
aprendizagem situada, vocés ja sabem onde buscar, sabem como
fazer; se vocés quiserem, por exemplo, pensar em uma forma de
desenvolver projetos, vocés jd sabem pelo menos qual é a espinha
dorsal de um projeto, quais sdo os eixos basicos. Acho que a gente
conseguiu isso, compartilhando um pouco de algumas muitas coisas
interessantes, mas que sdo pontapés pra vocés, a partir dos
interesses de vocés, seguirem por esses caminhos ou ndo. A
formagdo tem muito disso, sabe, PLI, de possibilitar vocés a
caminharem. Aideia dessa formacgdo é: nés ndo vamos dar muletas, a
gente vai desenvolver os passos juntos, mas vocés é que vao dancar
poraiafora!

Findado esse percurso e em um processo autoavaliativo,
nao saberia precisar que nota atribuiria a mim mesmo e penso
realmente que isso nao tem grande relevancia neste momento.
Todavia, sei que, no exato instante em que realizo os ultimos
enquadramentos contextuais desta pesquisa, sou inteiramente
outro, muito diferente daquele que adentrou as Escolas 1e 2 em
busca de professores sonhadores, afinal, como ja dizia Raul Seixas,
“sonho que se sonhajunto é realidade”, realidade essa que me faze
refaz recursivamente no meu préprio processo de professor em
devir.
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