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RESUMO

Este trabalho relata pesquisa sobre pratica de formacéo inicial de professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental (EF), desenvolvida por uma comunidade de formadores de
professores (C,P-FP) do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da
Universidade Federal do Pard (UFPA). Trata-se, portanto, de um percurso investigativo de
natureza qualitativa, na modalidade estudo de caso, cujo objetivo foi identificar e interpretar
para compreender e descrever como uma comunidade de formadores de professores (CoP-
FP), em fase de constituicdo de si mesma, aprende e se desenvolve profissionalmente em sua
tarefa de implantar um curso novo de formagdo de professores de Ciéncias, Matemaética e
Linguagens, para os anos iniciais (Al) do Ensino Fundamental (EF) tendo em vista,
especificamente, o conceito de comunidade de pratica de Lave e Wenger (1991), a perspectiva da
teoria social da aprendizagem de Wenger (2001) e, os indicadores de desenvolvimento
profissional apresentados por Imbernén (2010). Defende-se a tese de que a mobilizacdo de
conhecimentos e de préaticas (re)construidos nas interagdes em comunidade, produz
conhecimentos profissionais e, nesse processo, 0s participantes aprendem e vdo se
desenvolvendo profissionalmente em suas tarefas de formar professores para atuar nos anos
iniciais do EF. Ao longo dos vinte e seis meses em que estivemos em campo, a pratica da
comunidade, em foco, foi acompanhada por meio de registro de &udio e/ou de video e de
transcricdo das narrativas dos formadores — durante as reunides de planejamento, de estudo e
de gestdo — por meio de entrevistas e de materiais produzidos pelos formadores e por
anotagdes pessoais em campo, elaboradas durante o tempo em que passamos “observando” as
acOes da comunidade. O material captado foi tratado e organizado em dois eixos, escritos em
episddios narrativos, que foram analisados principalmente, ndo exclusivamente, a partir de
uma aproximacao entre a teoria social de aprendizagem em comunidades de pratica e o
aprendizado de professores em comunidades e aprofundados a partir das reflexdes sobre
desenvolvimento profissional. As andlises narrativas revelam uma pratica, produzida em
constante processo de negociacdo das situacGes concretas de trabalho, promotora de
aprendizagens e de desenvolvimento profissional dos membros e da comunidade.
PALAVRAS-CHAVE: Formadores de Professores. Comunidade de Pratica. Aprendizagem.
Desenvolvimento Profissional.



ABSTRACT

This work reports inquiry on practice of initial formation of teachers of the initial years of the
Basic Teaching, developed by a community of teachers and formers of the Faculty of
Mathematical Education and Scientific of the Institute of Mathematical and Scientific
Education of the Federal University of the Para. It is, therefore, an investigative journey of
qualitative nature, in the modality of case studies, whose purpose is to identify, describe and
understand how a community of trainers of teachers, in itself the seed stage, learn to develop
professionally in their task of implementing a new course of teacher training Science,
Mathematics and Languages for the initial years of elementary school, considering, in
particular, the concept of community practice Lave and Wenger (1991), the perspective of
social of learning Wenger (2001) and, professional development indicators presented by
Imbérnon (2010). Defends the thesis that the mobilisation of knowledge and practices
(re)constructed in interactions in the community produces professional knowledge of
pedagogical practices and, in that process, participants will develop professionally in their
tasks of training teachers for the early years of the elementary school. Over the twenty-six
months we were in field, the practice of community, in focus, was accompanied through of
registry audio and/or video and transcriptions of the narratives of the formers during the
planning meetings, of study and evaluation of the training process, of interviews with trainers,
through materials produced by the community and personal field notes, elaborated during the
time we've been through "watching™ the actions of the community. The captured material was
treated and organized two axles, written in narrative episodes, which were mainly analyzed,
not exclusively, from a rapprochement between the social theory of learning in communities
of practice and the teachers learning communities and depth from the reflections on
professional development. The narrative analysis of these materials reveal a practice produced
in constant process of the negotiation of the concrete situations of work of the community.
KEYWORDS: Trainers of Teachers. Community of practice. Learning. Professional
Development.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa tem por objetivo identificar e interpretar para compreender e descrever
como uma comunidade de formadores de professores (C,P-FP), em fase de constitui¢do de si
mesma, aprende e se desenvolve profissionalmente em sua tarefa de implantar um curso novo
de formacéo de professores de Ciéncias, Matemaética e Linguagens, para os anos iniciais (Al)
do Ensino Fundamental (EF), tendo em vista, especificamente, a perspectiva da teoria social
da aprendizagem de Wenger (2001), o conceito de comunidade de pratica de Lave e Wenger
(1991) e os indicadores de desenvolvimento profissional apresentados por Imbernon (2010).
Assim, este estudo identifica, descreve e analisa as aprendizagens® de uma comunidade de
formadores de professores, sobretudo em relagdo a sua pratica de formar professores para
atuar nos Al do EF, desvelando/compreendendo o processo de mobilizacdo e producdo de
conhecimentos profissionais relativos a essa pratica e o processo de desenvolvimento

profissional de seus participantes.

As reflexdes e as andlises contidas ao longo do texto estdo inseridas na perspectiva de
compreender como uma comunidade de formadores envolvida com o processo de implantacdo
e acompanhamento de um novo curso — Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias,
Matematica e Linguagens (LIECML) —, aprende e transforma suas préticas, especialmente
seus discursos e saberes, no que tange a formacdo de professores para o trabalho educativo

proficuo e diferenciado nos primeiros anos do Ensino Fundamental, Cf. PPC (2008).

Diante da complexidade do tema e do universo de possibilidades de investigacdo sobre
a Formacdo do Formador de Professores, delimitamos nosso foco em torno da seguinte
questdo: Como uma comunidade de formadores de professores, em processo de auto-
constituicdo como tal, aprende e se desenvolve profissionalmente ao implantar um curso
novo de formacao de professores em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens
para os anos iniciais do Ensino Fundamental? Assim, passamos a investigar 0 modo como
se configuram as aprendizagens da comunidade de formadores de professores, ao discutir o
projeto pedagdgico do curso para compreender e se apropriar da proposta do novo curso, que
tém a incumbémcia de implantar no IEMCI/UFPA, suas praticas e suas transformacdes, bem

! Utilizamos o termo “aprendizagens” nesse contexto para dar significado as mudangas continuas que podem
ocorrer no interior de uma comunidade de pratica. Diferente de “aprendizagem” que nos remete a considerar
além do processo de aprender, o produto dessa aprendizagem.
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como os elementos das/nas praticas da comunidade que permitem inferir desenvolvimento

profissional dos seus formadores em comunidade.

Para nortear esta investigacdo, utilizamos um percurso investigativo de natureza
qualitativa. Assim, ao longo dos vinte e seis meses em que estivemos em campo, a pratica da
comunidade em foco foi acompanhada por meio de registro de audio e video e de transcricéo
das narrativas dos formadores durante as reunides de planejamento, de estudo e de avaliagédo
do processo de formacao, de entrevistas com formadores, por meio de materiais produzidos

pela comunidade e por anotac¢des pessoais do pesquisador.

As gravacdes foram transcritas e organizadas em dois eixos, apresentados por
episddios, analisados narrativamente, principalmente e ndo exclusivamente, a partir de uma
aproximacdo entre a teoria social de aprendizagem em comunidades de pratica (WENGER,
2001), o conceito de aprendizado de professores em comunidades (COCHRAN-SMITH &
LYTLE, 1999 e 2009) e, sob a perspectiva de desenvolvimento profissional (IMBERNON,
2010).

Quanto a organizacdo da tese, o texto estd constituido em seis capitulos. No primeiro
capitulo, procuramos situar o objeto de investigacdo, e nossa hipétese de trabalho a partir das
reflexdes sobre a trajetdria pessoal e profissional do pesquisador. Nesse sentido, apresentamos
as narrativas que se fizeram presentes no cotidiano da formagéo inicial, continuada e no
desenvolvimento profissional do pesquisador a luz dos aportes tedricos da pesquisa,

explicitando motivacdes que auxiliaram na materializacdo desta investigacao.

No segundo capitulo, nossa intengdo foi apresentar o referencial tedrico, ferramentas
de andlise, que usamos como principais lentes para descrever situacdes de aprendizagens e
marcos de desenvolvimento profissional da comunidade em foco, ou seja, procuramos
apresentar o ferramental usado para analisar o0 modo como os formadores em comunidade
aprendem a refletir e a produzir conjuntamente conhecimentos oriundos da pratica de formar
professores para atuar nos Al do EF. Para isso, o capitulo foi organizado em quatro focos de
discussdo. Iniciamos com o conceito de comunidade de pratica e as bases tedricas da teoria
social da aprendizagem, para, em seguida, tratarmos dos conceitos de pratica, de significado,
de comunidade, de aprendizagem, conjunto intitulado por Wenger (2001) de pratica. Por fim,
abordaremos os conceitos de identidade, de participacdo e de ndo participacdo, de modos de

afiliacéo, conjunto intitulado por Wenger (2001) de identidade.
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Procuramos, no terceiro capitulo, historiar o novo curso de Licenciatura Integrada em
Educacgdo, Ciéncias, Matematica e Linguagens (LIECML), cuja criagdo foi proposta pelo
Ndcleo Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC), atual Instituto de
Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do Para (UFPA). Assim,
procuramos apresentar inicialmente uma sintese da histéria institucional do proponente do
curso, NPADC, destacando a¢Bes e principios norteadores responsaveis por suas acoes
formadoras. Na sequéncia, apresentamos as demandas impostas ao NPADC, tendo em vista
os desafios enfrentados junto aos Conselhos Superiores da UFPA no processo de aprovacgéo
do novo Curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica e
Linguagens. Por fim, apresentamos um breve apanhado das caracteristicas e diretrizes do
novo curso. As informacgdes tratadas no referido capitulo sdo oriundas do Projeto Pedagdgico

do Curso (2008), disponivel em: http://www.femci.ufpa.br/, bem como de Oficios, de Atas e

de Portarias referentes ao processo de tramitacdo do PPC junto aos Conselhos Superiores da
UFPA, disponivel tanto na secretaria do IEMCI, como na secretaria da Pré-Reitoria de Ensino
de Graduacdo (PROEG) da UFPA, processo N°. 004428/2008.

O capitulo quatro teve como objetivo apresentar e justificar nossos percursos
metodoldgicos, isto é, explicitar procedimentos e escolhas usados no desenvolvimento desta
investigagdo. Iniciamos o percurso, fazendo um breve relato analitico sobre o processo de
constituicdo da C,P-FP do IEMCI/UFPA, com intuito de retomar e reafirmar o objeto de
estudo e de investigacdo, além da questdo de investigacdo e, 0s objetivos da pesquisa. Na
sequéncia, apresentamos a modalidade da pesquisa, 0s instrumentos empregados na captacdo
do material empirico, bem como, os critérios usados para selecionar, delimitar e analisar esse
material. Finalizamos este capitulo, apresentando nossas opcoes de descricdo e codificacdo

dos dados.

No capitulo cinco, visando responder a questdo de investigacdo foco deste trabalho,
descrevemos e analisamos, a partir de dois eixos tematicos, as aprendizagens e 0s marcos de
desenvolvimento profissional da comunidade de formadores de professores (C,P-FP),

relacionadas a pratica de formar professores para atuar nos Al do EF.

A titulo de conclusGes e consideracdes finais, no capitulo seis, sdo apresentados
elementos constituintes da pratica da comunidade investigada que identificamos ter
permitido/revelado aprendizagens, sobretudo em relacdo ao processo de mobilizacdo e
producdo de conhecimentos profissionais relativos a pratica de formar professores para 0s

anos iniciais e marcos de desenvolvimento profissional de seus membros em comunidade.
17
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Para finalizar, apresentamos as referéncias das obras utilizadas na elaboragdo do
presente trabalho.
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CAPITULO 1

CONTEXTO E MOTIVACOES PARA A PESQUISA

Se tens fé, nada te serd impossivel.
Mt17, 20

Este capitulo?® tem como meta apresentar algumas ideias e desafios pessoais e
profissionais que serviram de alicerce para materializacdo desta investigacdo, bem como, as

escolhas que se mostraram necessarias ao longo de seu percurso.

Inicio essa viagem descrevendo e refletindo sobre minha trajetéria pessoal e
profissional, com a intencdo de apresentar antecedentes e motivagdes pessoais que ajudaram a
problematizar, a justificar e a fundamentar esta investigacao, o trajeto. Na sequéncia, procuro
caracterizar a experiéncia investigada, e apresento os objetivos e as questdes que mobilizaram
a producéo dos dados e favoreceram a reflexdo e anélise sobre as praticas da comunidade®, a
busca. Para finalizar, apresento possibilidades de compreensdo das questdes levantadas, as

ancoras.

Descrevo minha trajetoria pessoal e profissional, o trajeto, a partir das lembrancas e
das reflexdes de momentos que foram marcantes e considerados “molas propulsoras” no
processo de formacdo e de desenvolvimento profissional (Cf. IMBERNON, 2010). Apesar de
em alguns momentos considerar dificil esse relato, faco-o na tentativa de explicitar o que vivi
nesse processo de formacdo, de aprendizagens e de constituicdo de identidades (Cf.
WENGER, 2001), na tentativa de aprender como tornar-me um profissional melhor. Além
disso, e principalmente, procuro apresentar e relacionar essas vivéncias e/ou experiéncias

como principal elo de motivacao e desenvolvimento dessa investigagéo.

Relato, também, o envolvimento com o objeto de estudo, com as escolhas e com as
decisdes necessarias com intuito de delimitar o objeto de investigagdo, o que denomino de
busca. Neste espaco procuro explicitar o problema de pesquisa e afunilar/definir a questdo e
0s objetivos da investigacdo. Acredito que esse processo, apesar da complexidade, € de suma

% Neste capitulo, por se tratar de experiéncias pessoais e profissionais do pesquisador, estarei escrevendo na
primeira pessoa do singular.

° Detalhes da implantacdo e do acompanhamento do curso, bem como, da formagdo da comunidade de
formadores de professores explicitaremos nos dois capitulos seguintes.
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importancia na formacdo de outros pesquisadores, bem como, pode ajudar no processo de

planejamento/execucédo de suas pesquisas.

A partir da trajetdria e da busca, apresento os principais interlocutores eleitos nessa
investigacdo como lentes que nos possibilitaram delimitar, investigar e analisar o fendmeno,
ou seja, dar visibilidade ao objeto investigado, considerando seu foco de discussédo e de

analise, qual seja, aprendizagens de uma comunidade de formadores, as ancoras.

Esse incessante processo reflexivo, entrelagando vivéncias e/ou experiéncias pessoais
ou profissionais, propiciou um olhar lan¢ado por mim sobre mim, capaz de revelar vivéncias
significativas, tornando-as experiéncias formadoras nos termos de Larossa (2002) e Josso
(2010), um movimento oscilatério que me fez perceber a necessidade de continuar
aprendendo, na “certeza” de que ainda muito me faltava aprender. Essa maturidade, essa
consciéncia dos fatos, essa percepcdo do inacabamento pessoal e profissional, mostrou-me
que podia ir mais além (FREIRE, 2005).

Assim, com o proposito de apresentar esse caminhar. Escolhi narrar, no sentido de
rememorar, minha trajetéria de (auto)formacdo, por entender que esse caminhar possui
vinculos importantes que me ajudaram a construir e explicitar minha relacdo com o campo
que procura investigar para compreender fenémenos relacionados a formacdo de formadores
de professores, foco desta investigacdo. Dentre essas préticas, destaco as vivéncias e as
experiéncias do ensino basico, a formacdo pds-graduada mestrado e, principalmente as
vivéncias e as experiéncias na formacdo continuada de formadores de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, Pro-Letramento Matematica.
Ao rememorar essa trajetéria, procuro pontuar singularidades, vislumbrar o universal para

explicitar o carater processual que me levou a articular e propor essa investigacao.

O trajeto

Descrever experiéncias pessoais e profissionais ndo é uma tarefa facil. Buscar e
esclarecer, dentre essas experiéncias, as que me conduziram a esta pesquisa é um desafio
dificil de ser enfrentado, isso porque, caracteriza-se como a busca da compreensdo de si

mesmo e de suas relacGes com o saber (PASSEGGI, 2006, p. 2). Mas, nesse contexto faco
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convicto de que o ato de narrar experiéncias existenciais e/ou profissionais, devidamente
mediado, permite transformar saberes implicitos em conhecimento e, a0 mesmo tempo,
promover a reinvencao de si (PASSEGGI, 2008, p.240).

Assim, diante do desafio de descrever e de refletir sobre minha trajetoria pessoal e
profissional, procuro destacar acontecimentos que se transformaram em parametros
norteadores dessa investigacdo. Escolhi, para iniciar essa viagem, a etapa na qual passei 17
anos (1986 a 2003) trabalhando como professor do Ensino Fundamental (EF) e do Ensino
Médio (EM) na rede particular de ensino, na cidade de Belém capital do estado do Para.
Epoca de muitas aprendizagens, porém marcada por momentos de instabilidade.

Dessa epoca, destaco principalmente experiéncias e préaticas vividas no EM como
professor do convénio® e do cursinho®, no qual me autointitulava “professor especialista”
dessa “modalidade” de ensino, um profissional®, cujo proposito era “preparar” alunos
(vestibulandos) para “prestar” e “passar’” no processo seletivo (vestibular) das Instituicdes de

Ensino Superior (IES) do estado.

Naquela época, mesmo sem apresentar formacdo inicial e p6s-graduada, relacionada a
Educacdo Matematica, ou seja, um nivel de formacdo que me introduzisse nas
discussdes/reflexdes relativas aos conhecimentos necessarios para subsidiar minhas agdes’
docentes: conhecimentos da pratica, para a pratica e em pratica (COCHRAN-SMITH &
LYTLE, 1999), nutria compromisso com 0 ensino e com a aprendizagem dos alunos,
compromisso, oriundo, principalmente, das experiéncias vividas como aluno da Educacdo
Basica (EB), bem como, das vivencias — experiéncias e praticas® — compartilhadas com
“alguns” professores parceiros do EM, que passavam a compor meu repertdrio de praticas

docentes.

Envolvido e, ao mesmo tempo pressionado por todo esse cenario que hoje considero
ter sido de carater um tanto “vicioso”, pois acabava restringindo-me a pratica de ensinar e
aprender para alcancar o Unico proposito, o de que os alunos fossem aprovados no vestibular,

e “nocivo” porque, em fungdo do ritmo de trabalho e¢ da falta de tempo, acabava ndo me

* Turma composta por alunos concluintes do EM.
% Turma composta por alunos que ja concluiram o EM.
® Nessa esfera eram considerados bons professores os profissionais vinculados aos colégios e cursinhos que mais
aprovavam alunos no vestibular.
" Discutir, refletir e vivenciar processos de articulacdo entre teoria — conhecimentos especificos — e pratica —
conhecimentos pedagdgicos —; necessarios para minha atuagdo como docente.
® No inicio da carreira utilizava os cadernos — sequéncias didaticas —, bem como, procurava “imitar” os
professores que escolhia como exemplo de bons professores.
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dedicando ao meu processo formativo. Vivi, em 2002, um dos momentos mais dificeis de
minha vida profissional, o que hoje chamo de perda da “identidade profissional®”
(OLIVEIRA, 2004), ndo queria ser, falar e nem ouvir falar mais nada sobre a profissao, foi

um verdadeiro caos em meu percurso profissional.

Essa fase que denomino hoje como formadora e transformadora, isso porque, a
experiéncia fruto dessa vivéncia, tocou-me e ao me tocar me formou e me transformou
(LAROSSA, 2002). Possibilitou-me reflexdes sobre acdes passadas que influenciaram minhas
acoes futuras (SHON, 2000), ou seja, fizeram-me compreender que eu como professor ndo
estava atendendo mais as expectativas dos alunos, de meus pares, e, principalmente das

minhas proprias expectativas. Precisava, entdo, (re)ver minha pratica docente.

No entanto, nesse “universo”, era muito dificil admitir, em fungdo dos resquicios de
minha formac&o tecnicista, na década de 80 do século passado, aceitar e reconhecer que um
“Professor de Matematica” poderia ser ‘“responsavel” por transtornos no ensino e

aprendizagem de matematica, por ter falta de “preparo” para atuar em sala de aula com alunos

da EB.

Mesmo em crise, ndo admitia, mas hoje compreendo melhor, fruto das experiéncias
que tive como pos-graduando em ensino de ciéncias e de matematica, no mestrado nessa area,
que muitos dos problemas por que pelos quais estava passando relacionavam-se a minha
formacao inicial, uma formacgdo baseada no modelo da racionalidade técnica (SHON, 2000),
cujo perfil profissional era o de técnico-especialista, um profissional que aplicava com rigor
regras advindas do conhecimento para a prética, ou seja, do conhecimento e teoria produzidos
na academia por professores universitarios, cujo objetivo é subsidiar a préatica profissional dos
professores (COCHRAN-SMITH & LYTLE, 1999).

Essas concepcdes e crencas, verdades absolutas, construidas durante a formacao inicial
no curso de Licenciatura Plena em Matematica, e que de certa forma foram reforcadas ao
longo de minha docéncia, fizeram-me acreditar em dois mitos. O primeiro atribui ao professor
a crenca de que ser “professor de matematica” ¢ sindnimo de “dominar” apenas os contetdos
especificos da matematica e nada mais. Ja o segundo, isenta o professor de qualquer culpa
referente aos maus resultados da docéncia, ou seja, no caso de falha no processo de ensinar e

de aprender, 0s responsaveis sao sempre 0s alunos — que ndo querem estudar ou que nao tém

% «A identidade profissional ¢ habitualmente conotada com o conceito de identidade social, a que se associa um
processo de identificagdo de um sujeito a um grupo social, neste caso a classe profissional” (OLIVEIRA, p.115-
116, 2004).
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capacidade de aprender Matematica —, ou ainda, a responsavel é a familia por ndo dar apoio
suficiente ao desenvolvimento cognitivo e comportamental do aluno. Sob esta crenga ou mito,

a responsabilidade dos insucessos no ensino nunca é do professor.

Na época, em funcao de todos esses fatos e, principalmente, por ndo possuir formacéao
docente adequada para gerenciar as dificuldades que enfrentava em minha docéncia, cheguei a
“desistir de ser professor”, fato que corroborou com a perda de identidade, anunciada
anteriormente, pois segundo Wenger (2009), identidade possui uma intima relacdo com a
prética e, eu como professor, nesse momento, ndo conseguia mais dentro das “praticas” de
ensinar e aprender, reconhecer-me e ser reconhecido dentro e fora do ambiente escolar como

um profissional da docéncia.

Movido por esses sentimentos, muitas foram as brigas comigo mesmo, idas e vindas,
analisando prés e contras no que tange a decisdo que havia tomado. Porém, apds um longo e
arduo processo de reflexdo, assumi que os problemas pelos guais estava passando estavam
realmente comigo, aceitei que existiam lacunas em minha formacdo docente, lacunas de
saberes didatico-pedagodgicos que estavam me impedindo de exercer satisfatoriamente meu
papel como professor e que o problema néo era apenas com os alunos como pensava. Essa
consciéncia de inacabamento (FREIRE, 2005) profissional, consciéncia sobre a fragilidade de
minha formacéo, auxiliou- me no redirecionamento de minha pratica, na busca de uma melhor
qualificacdo — formacdo e desenvolvimento profissional — capaz de proporcionar-me

autonomia docente.

Imerso nesse contexto, mas consciente de que precisava urgentemente procurar outros
caminhos, iniciei meu processo de reestruturacdo profissional, refletindo sobre trés

possibilidades concretas:

(i) Continuar como docente apesar das dificuldades que enfrentava na docéncia, decisdo
que ndo me agradava, pois tinha resolvido afastar-me da docéncia em funcéo desse
contexto;

(ii) Largar tudo e deixar de ser professor, mas a incerteza movida por minha historia de
vida ndo me apoiava;

(iii) Afastar-me temporariamente da docéncia e buscar formacdo para tentar tornar-me um
profissional melhor, possibilidade/escolha esta que acreditava ser, na época, a mais

acertada.
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Ap0s, exaustivo processo reflexivo, no segundo semestre de 2003, decidi afastar-me
temporariamente da docéncia e buscar formacdo para tentar tornar-me um profissional
melhor. Nesse sentido, iniciei como aluno ouvinte no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGECM) do Nducleo Pedagdgico de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico (NPADC) da Universidade Federal do Para (UFPA). Foi esta
minha nova fase pessoal e profissional, ao iniciar cursando a disciplina Topicos Avancados de
Modelagem Matematica.

Nesse caminhar, tive a oportunidade de conhecer e participar de varios ambientes
académicos mediados por discussdes/reflexdes colocando em foco, além da modelagem
matematica como tendéncia no ensino da matematica, as de formacdo do professor de
matematica, professor reflexivo, professor pesquisador, curriculo, identidade do professor de

matematica, dentre outros.

Convicto de que estava no caminho certo, em 2004, (re)iniciei, agora, como aluno
regular do Programa (PPGECM), minha po6s-graduacdo, tendo como orientador o Prof. Dr.
Adilson Oliveira do Espirito Santo. Como objetivava novas perspectivas de ensino e de
aprendizagem da matematica, focalizei a minha pesquisa na temadtica “modelagem
matematica”, mais particularmente, me propus a investigar nesse tema para compreender
como essa estratégia de ensino poderia me ajudar a olhar e agir de forma diferente em minha

pratica docente.

Por conta disso, o foco da investigacdo centrou-se na discussdo sobre evidéncias de
envolvimento e aprendizagem dos personagens, professores e alunos, no ambiente
investigado, uma turma de 8° serie de uma escola publica de EF e de EM da periferia de
Belém do Para.

Nagquele momento, apesar dos resultados'® terem mudado de forma significativa minha
pratica e momentaneamente terem dado conta de minhas “angustias” e “tormentos”,
construidos ao longo dos anos em que trabalhei como professor em escolas conhecidas como
“especializadas em aprovar os alunos no vestibular”, alguma coisa ainda me incomodava, mas

néo sabia explicar o que.

10 passei a perceber que em qualquer nivel de ensino, as escolas, principalmente — gestores e professores —
precisavam/precisam proporcionar a seus alunos, ambientes propicios a aprendizagem e & descoberta, fornecer-
Ihes meios para refletirem e prepararem o futuro, diversificar os percursos em funcéo das suas capacidades
(DELORS, 2006, p.29), ou seja, as escolas devem proporcionar a seus alunos desenvolvimento
intelectual/pessoal, bem como, promover condi¢des para que possam desenvolver seu papel na sociedade,
gerentes da informagdo e ndo meros acumuladores de informagdes (MORETTO, 2003).
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Em janeiro de 2006, fui chamado para tomar posse como professor de matematica da
rede publica estadual de ensino — Secretaria de Estado de Educacdo do Pard (SEDUC/PA) —
em decorréncia de um concurso que havia prestado ha alguns anos e que do qual esperava
nomeacao. Parecia que tudo estava caminhando bem, tinha concluido o mestrado, havia sido
nomeado como professor do estado, porém, apesar de todas as conquistas, ndo tinha mais
certeza se queria realmente trilhar esse caminho, ou seja, mas um momento de instabilidade:

tomar posse e voltar para o Ensino Bésico ou desistir e escolher outro caminho?

Resolvi ndo assumir e, apds um periodo de auto-reflexdo, buscando entender os
motivos que me levaram a tomar essa decisdo, cheguei a seguinte conclusdo: ndo queria mais
ser professor da EB. Aquela vida que tanto me fascinou no passado, deixou de ter sentido
para mim, pois, 0s saberes — experiéncias e praticas — construidos no Mestrado, o que hoje
chamo de “minha reestruturagdo profissional”, levaram- me para outra direcdo, qual seja, a
tematica relacionada a ser professor universitario, trabalhar na Formagao Inicial e Continuada

de Professores, e particularmente a formacéao de professores que ensinam Matematica na EB.

Essa expectativa de mudanga quanto a permanecer e assumir-me como profissional da
docéncia foi construida a partir do momento em que passei a entender e acreditar que poderia
contribuir, de forma mais efetiva, com o contexto escolar, principalmente com o0 ensino
(professor) e aprendizagem (aluno), trabalhando no exercicio da docéncia superior,
pesquisando, produzindo e auxiliando na formagéo inicial e continuada de outros professores,
tentando proporcionar uma formagéo docente diferenciada, com uma visdo ampliada sobre a

pratica de ensinar e aprender Matematica.

Assim, durante aproximadamente seis anos, 2005 a 2010, atuei como professor
colaborador'! do Ncleo Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC),
atual Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do Para
(UFPA) — na época, um dos cinco polos de exceléncia em Educacdo Matematica no Brasil,

em programas de formacéo continuada'> — em alguns deles em parceria com Ministério de

1 Alunos — mestres, mestrandos, hoje, doutores ou doutorandos— do PPGECM, além de professores aposentados
da Instituicdo ou professores de outras Instituicbes de ensino, que colaboram em projetos de formacéo
continuada ofertadas pelo NPADC.

2 Cursos de Aperfeicoamento/Especializacdo ofertados pelo Instituto ou financiados pelo Governo Federal, em
parceria com as Secretarias Estaduais e Municipais, Secretaria de Educacgdo Basica (SEB), Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), e com o Ministério de Educacdo (MEC). PAR
(Programa que tinha como principio & Formagdo Continuada de Professores, em nivel de aperfeicoamento, para a
Educacdo Matemaética e Cientifica, no ambito dos Anos/Series Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, uma
parceria - MEC/SEB/UFPA/UFG): Teresina/Pl e Goiania/Go; PRO-LETRAMENTO MATEMATICA
(Programa de Formagdo Continuada, em nivel de aperfeicoamento, para professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, uma parceria - MEC/SEB/SEED/UNIVERSIDADES/SISTEMAS DE ENSINO): Séo
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Educacdo (MEC), Secretaria de Educacdo Basica (SEB), Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Essas vivéncias, além de proporcionarem-me
experiéncias académicas no/do ensino superior, agugaram-me, mesmo sem perceber, interesse
investigativo sobre a formacéo docente, pois essas praticas oportunizaram-me ouvir, discutir e
refletir com professores de varios niveis de ensino e de varias regides do pais, sobre
conhecimentos tedricos e conhecimentos praticos, expectativas e decepcdes, acertos e erros,
assuntos relacionados a formacdo inicial e a formacdo continuada, principalmente,

relacionadas as praticas de ensinar e de aprender em sala de aula.

Nesse contexto, destaco a fala marcante dos pedagogos, habilitados™ para atuar na
primeira etapa do EF da EB, que no ambito do Pro-Letramento Matematica, (Programa de
Formacdo Continuada, em nivel de aperfeicoamento, para professores que atuam nos anos
iniciais (Al) do EF), tinham a funcdo de formar professores alfabetizadores, para atuar em

sala de aula com seus alunos, em seus municipios.

Esses profissionais, em forma de “desabafo”, declaravam fragilidades relacionadas a
falta de dominio dos conhecimentos especificos referentes ao ensino e aprendizagem nesse
nivel de ensino, principalmente em Matematica, bem como, atribuiam esses percalcos, a
formacédo inicial por ndo proporcionar subsidios necessarios para o desenvolvimento de suas

praticas docentes em sala de aula.

Segundo Cruz (2011, p.200), esses percalgcos podem ser resquicios do inicio do curso,
pois segundo a autora, o Curso de Pedagogia se afirmou no seu inicio e, também, durante boa
parte do seu percurso como uma continuidade natural do Curso Normal. Nesse sentido, a
parte referente a formacdo de professores, em funcdo dos alunos serem egressos do Curso
Normal, foi pouco investida, recaindo sobre o curso uma carga maior sobre as discussoes

teoricas da educacéo.

Luis/Ma, Recife/Pe, Goidnia/Go, Santarém/Pa, Aracaju/Se, Porto Velho/Ro ; EDUCIMAT (Programa que tinha
como principio a Formagao Continuada de professores, em nivel de especializacdo, para a Educacdo Matematica
e Cientifica, no ambito da Educacdo Infantil e Series/Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental — uma
parceria MEC/SEB/UFPA): Abaetetuba e Belém/Pa ; CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO
MATEMATICA PARA AS SERIES/ANOS INICIAIS E FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL (Pés-
Graduagdo, Latu-Sensu, cujo objetivo era a Formacdo Continuada de professores, em nivel de especializagao,
para a Educacdo Matematica, no ambito dos Series/Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental da Educacéao
Basica — PPGECM/IEMCI/UFPA): Belém/Pa; PROECIM (Programa de Aperfeigoamento e Assessoramento
de Professores de Ciéncias da Educagéo Basica): Belém/Pa; PROJETO PROVINHA BRASIL (Educagao
Matematica no primeiro ano de escolarizacdo e a avaliacdo da alfabetizacdo matematica: tecendo interacdes, uma
parceria— MEC/INEP/UNIVERSIDADES FEDERAIS): Belém/Pa e Rio Branco/Ac.
13 0 Curso de Pedagogia progressivamente assumiu a funcdo de habilitar os professores para atuacéo na primeira
etapa do Ensino Fundamental, constituindo-se, atualmente, como uma das trés possibilidades formativas desse
profissional, visto que o Curso Normal em nivel médio e o Curso Normal Superior se organizam em torno da
mesma finalidade (CRUZ, 2011, p.204).
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Ainda nessa dire¢cdo, no que tange a trajetoria do curso e suas mudancas ao longo do
tempo, Cruz (2011), aponta outro fator que contribuiu para uma formacgdo pedagdgica mais
tedrica em detrimento de uma formacdo mais voltada para as praticas pedagogicas, isto €, as
lutas pelas causas sociais, nas décadas de 40, 50 e 60 do seculo passado, que reivindicavam

uma educacao a servico da transformacéo social.

Apesar das alteracfes advindas do Parecer CNE n° 252 de 1969, que instituiu as
habilitacdes (atividades de orientacdo educacional, administracdo escolar, supervisdo e
inspecdo de escolas e sistemas de ensino) na formagdo do pedagogo, bem como, das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)* para o Curso de Pedagogia, homologadas pelo
CNE em 2006 definindo principios, condi¢des de ensino e de aprendizagem, procedimentos a
serem observados em seu planejamento e avaliados, pelos érgédos dos sistemas de ensino e
pelas instituicdes de educacdo superior do pais (RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE
MAIO DE 2006), que sinalizarem mudangas significativas no curso, como, definir com mais
clareza o papel a ser desempenhado pelo pedagogo (CRUZ, 2011, p.201), ndo foram
suficientes para promover o equilibrio entre os estudos tedricos em torno das disciplinas
pertencentes ao campo das ciéncias da educacao e 0s pressupostos didaticos-pedagdgicos para

a formacéo do professor.

Segundo Cruz (2011, p.207),

Tal aspecto contribuiu para o esmorecimento da necessaria conexdo entre teoria e
prética, visto que o ensino demasiadamente descritivo ndo possibilita tanto quanto
deveria o exercicio de relacionar adequadamente as teorias estudadas com as
praticas pouco conhecidas e laboradas. O resultado sdo pedagogos docentes que
revelam conhecimentos insuficientes sobre o seu préprio oficio (Destaque nosso).

Mas como nos afirma Alarcdo (2008, p.15), para intervir, sobre algo que passa a nos
incomodar e para o que pretendemos apresentar possiveis solucbes, é preciso compreender
esse algo. Nesse sentido, passei a me interessar, me envolver e a refletir de forma mais efetiva
sobre a tematica, procurando acessar pesquisas de autores que me ajudassem a entender o
problema, bem como, me oferecessem indicagdes de como encaminha-lo no contexto de meus

estudos e, principalmente, no cotidiano de minha pratica docente.

Essa imersdo me levou a projetar o desenho de um novo projeto de pesquisa. Na
sequéncia, apresento esse processo, na tentativa de explicitar reflexdes que foram importantes

para o planejamento e para a delimitagéo desta pesquisa.

“ Explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.
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A busca

Quando comecei no final de 2007, inicio de 2008, organizar as ideias que julgava
apropriadas para serem tratadas num projeto de doutoramento, tinha como objetivo inicial,
buscar entendimento sobre as questdes levantadas anteriormente, referentes a formacéo dos
professores™ que ensinam matematica nos anos/series iniciais. Inquietagdes que emergiram
no contexto pratico de minhas experiéncias como formador de professores desse nivel de
ensino, principalmente, no Projeto Pré-Letramento em Matematica, uma parceria do Nucleo
(NPADC) com a SEB e MEC.

Contudo, ao mesmo tempo em que estava envolvido com a situacdo e motivado em
buscar respostas que amenizassem minhas novas angustias, seja como formador ou como
pesquisador, tinha uma preocupacdo! Aonde desenvolver uma investigagdo capaz de
proporcionar um ambiente propicio para observar, para refletir e para compreender com mais

profundidade os problemas relativos a formacao do profissional desse nivel de ensino?

Nessa direcdo encontrei, na €época, ressonancia com meus anseios, quando me
aproximei do Projeto™® Pedagégico de uma nova configuracdo de licenciatura, em fase
embrionéria, pensada e projetada pelo Nucleo (NPADCY), cujo objetivo era “formar
professores diferenciados para o trabalho educativo proficuo e diferenciado para atuar nos
anos iniciais'® da Educacdo Béasica” (PPC, 2008, p.27) [Destaque nosso].

Com a ideia formada e ambiente definido, no final de 2008, inicio de 2009, participei e
fui aprovado no processo de selecdo para o doutorado no mesmo Programa que cursei 0
mestrado, tendo como orientador o Prof. Dr. Tadeu Oliver Gongalves.

Na época da selecdo, impossibilitado de assumi como foco da pesquisa 0 curso novo

de licenciatura, pois 0 seu projeto pedagogico ainda tramitava junto aos Conselhos da UFPA

> No ambito desse Projeto encontramos varios profissionais ensinando Matemética nesse nivel de ensino,
professores com magistério, pedagogos, licenciados em matematica, dentre outros. Cf. Banco de Dados Projeto
Pro-Letramento/IEMCI/UFPA, disponivel em: http://www.iemci.ufpa.br/.

1% Apresentado a Pro-Reitoria de Ensino e Graduagdo (PROEG) da UFPA, MEMO 021/2008 NPADC/UFPA, no
contexto do Projeto REUNI. Discussdo que nos debrugaremos com mais profundidade no terceiro capitulo.

7 Atualmente Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do Para (UFPA).
18 10 30 5 ano do Ensino Fundamental e 12 e 22 etapas da Educacao de Jovens e Adultos (EJA).
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em vias de aprovacdo, apresentei como intencdo de pesquisa um projeto referente a formacéo
continuada do professor dos Al que atuam em escolas cicladas'®. Meu objetivo era propor a
Modelagem Matemaética, experiéncia construida no Mestrado, como ambiente propicio a

formacéo do profissional que atua nessa modalidade de ensino.

Mas, com o curso novo de licenciatura®® havia sido aprovado antes de realizar meu
primeiro encontro com o orientador, em comum acordo com ele, resolvi mudar o foco da
investigacdo, assumindo como tal a Formacdo do Formador de Professores do Curso de
Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matemética e Linguagens (LIECML),
proposta pelo Nucleo Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC), atual,
Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do Para
(UFPA).

A opcdo por esse contexto ocorreu, como anunciado anteriormente, em fungéo de meu
envolvimento com vivéncias relacionadas a formacédo continuada de professores dos Al, bem
como, em funcéo da possibilidade de acompanhar e de vivenciar o desenvolvimento de um
campo fertil de (re)negociacdo das préticas envolvendo temaéticas relativas & formacéo
docente, em foco, a formacdo do formador de professores para os Al, bem como a formagéo

dos professores em formacéo inicial, desse nivel de ensino.

Nossa decisdo, em grande medida, foi decorrente das caracteristicas apresentadas pelo
curso. Trata-se de um curso de licenciatura de proposta inovadora e sem precedentes no
Brasil, onde quase tudo estava por ser construido, demandando uma pratica criativa e de
grande aprendizagem por parte dos formadores que pretendiam atuar no curso. Outra
caracteristica repousa em sua estrutura curricular, ja que o curso diferencia-se radicalmente
dos cursos de Pedagogia® praticados no pais, isso porque, sua proposta coloca énfase no
processo de formacdo dos professores dos anos iniciais através da exploracdo e da

aprendizagem de saberes e competéncias consideradas essenciais para a pratica de ensinar e

9 Modalidade de ensino utilizada no Ensino Fundamental Menor, (12 a 42 serie/1° ao 5° ano), nas escolas
municipais (SEMEC) do estado do Para (PA).

2 Em abril de 2009 (Cf. RESOLUCAO N. 3.847, DE 28 DE ABRIL DE 2009) o Curso de Licenciatura
Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens (LIECML) foi aprovado e com ele, para
adequacdo ao Estatuto da UFPA, a necessidade da criacdo de um instituto. Nesse sentido a direcdo do NPADC
propds ao CONSUN a criagdo do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI), por transformagéo do
Nucleo de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo Matemadtica e Cientifica (NPADC) (Cf. PROCESSO N°
010258/2009), instituido em junho de 2009 (Cf. RESOLUCAO N. 627, DE 18 DE JUNHO DE 2009).

2! ser pedagogo requer fazer Pedagogia, ou seja, teorizar sobre educacéo, projetar, implementar, acompanhar e
avaliar processos educacionais em diferentes contextos. As tradicionais habilitagcGes ddo lugar a docéncia, cuja
concepcdo apresentada nas diretrizes curriculares busca abarcar o fazer pedagdgico nas diferentes
abrangéncias (CRUZ, 2011, p.201).

29



de aprender nos primeiros anos de escolarizacdo do EF (PPC, 2008), o que contrasta 0s
espacos “hegemonicos” de formacdo docente embasados em conceitos e procedimentos, os
chamados modelos de formacdo pautados na racionalidade técnica (REIS & FIORENTINI,
2009).

Decidido o contexto, ou seja, eleito e justificado nosso objeto de estudo, o Curso de
Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens
(LIECML), destinado a formacdo de professores para atuar nos anos iniciais do EF que aqui
denominamos de “curso novo”, dado a presente pesquisa foca-lo desde o inicio de sua
constituicdo. Este curso, dado a peculiaridade de seu projeto de formacdo inicial, é

considerado inovador no Brasil, ndo havendo, até o0 momento, outro similar.

Como na maioria das pesquisas qualitativas, as delimitagcdes de seu contexto e foco
configuram-se como escolhas e/ou decisbes delicadas, isso porque, quando mal definidos

podem comprometer todo o planejamento e consequentemente o0 andamento da investigacao.

Definido o contexto, na tentativa de tentar contornar possivel percalco em relacdo a
delimitacdo de seu foco, resolvemos inicialmente pensar a pesquisa a partir dos sujeitos
envolvidos no contexto do curso, pessoas envolvidas direta ou indiretamente com as a¢des da
licenciatura. Nessa direcdo, apontamos duas possibilidades para foco da pesquisa no contexto
do curso novo, quais sejam: os professores em formacao inicial (alunos do curso novo de
licenciatura) e, os formadores do curso (professores responsaveis pela implantacdo e

acompanhamento do curso novo).

A partir das possibilidades, optamos por investigar a pratica?” dos formadores do curso
novo por considerarmos, dentre outras coisas, que a maioria da literatura e das pesquisas
referentes a essa tematica trata quase sempre de praticas mais tradicionais de formacao,
colocando em foco principalmente “o que” esses formadores aprenderam, e isso se da em
detrimento aos indicios que podem nos apontar “de que forma” tal aprendizado tem ocorrido

no contexto de suas praticas (GRAVEN & LERMAN, 2003).

Outro fator que levamos em considerago, no que tange a escolha do foco da pesquisa,

foi o contexto desencadeador da pesquisa, ambiente que vai auxiliar o pesquisador a

22 Ao utilizarmos o termo pratica nessa fase da investigacdo nossa intencéo era destacar as acées dos formadores
na implantagcdo e acompanhamento do curso. Contexto diferente dos rumos que a pesquisa tomou a partir do
conceito de aprendizagem sob o ponto de vista antropoldgico. O que Wenger (2001) chama de Teoria Social da
Aprendizagem em Comunidades de Prética (LAVE & WENGER, 1991).
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compreender inquietacOes, relativas as praticas de formacgdo de professores que ensinam

Matematica nos anos iniciais do EF.

Por conta disso, em 2009, procurando estreitar mais o foco da investigacao,
comecamos, ent&o, a acompanhar®® os encontros iniciais de estudo do grupo® de formadores
do curso novo. Esses encontros, inicialmente quinzenais, buscavam compreensées teéricas®
que os auxiliassem na implantacdo e no acompanhamento do Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC).

Nesse periodo, comegamos a perceber que o grupo, mesmo composto por veteranos
(experientes) e novatos (iniciantes) — contrariando nossas expectativas iniciais, pois
apostdvamos na experiéncia dos veteranos no auxilio aos novatos — estava iniciando uma
experiéncia inovadora em um contexto inovador, no qual todos eram aprendizes, condigédo
que os deixavam inseguros, mas sedentos de conhecimentos e, principalmente, convictos de
que cada um a partir de seus repertdrios de conhecimentos, de experiéncias, de praticas,
poderia trazer contribuicdes para o trabalho conjunto do grupo, ja que estavam engajados ao

mesmo objetivo, implantar e acompanhar o novo curso (WENGER, 2001).

Em janeiro®® de 2010, mesmo com a pesquisa ja& em andamento, por
influéncia/desafio®’ do Prof. Dr. Dario Fiorentini (UNICAMP/SP), ao invés de considerarmos
a pratica dos professores formadores do curso, como apontado anteriormente, passamos a
considerar o construto comunidade de formadores para se referir ao grupo de formadores do

NOVO Curso, por concordarmos que este grupo apresentava caracteristicas de uma comunidade.

A ideia de comunidade®® proposta por Fiorentini (Cf. R, FIORENTINI, 01/2010),
como uma forma de olhar tanto para os formadores, quanto para o grupo de formadores, ou

2 Todos os participantes do grupo tinham conhecimento do projeto e de nossos objetivos e concordaram com
minha participacéo como pesquisador observador (apenas acompanhava os encontros sem qualquer interferéncia
nas discussdes, salvo nos momentos que necessitava de esclarecimentos provenientes das interagbes do grupo).
2 Inicialmente os participantes do grupo eram formadores do Instituto que pertenciam a Comissdo de
Avrticulacdo do curso, instituida pela direcdo do IEMCI (Cf. PORTARIA N° 002/2009 — SEC/IEMCI/UFPA),
cujo objetivo era propiciar condi¢Bes necessarias para sua efetivagdo e execugéo.

% Entre os temas o grupo discutiu: Interdisciplinaridade; Contextualizacdo; Afetividade; Linguagem e
Comunicacdo; Portifolio. Esses temas eram apresentados pelos préprios formadores do grupo.

% Em janeiro de 2010 o Prof. Dr. Dario Fiorentini (UNICAMP/SP), a convite do Prof. Dr. Tadeu Oliver
Gongalves (UFPA/PA), participou de um momento de avaliacdo das propostas de teses de seus orientandos. Uma
atividade curricular, Semindrio de Pesquisa, realizado pelo PPGECM no IEMCI/UFPA.

?" Influencia porque a partir do contexto apresentado suas reflexdes nos ajudaram a redimensionar os caminhos
desta pesquisa e desafio por se tratar de um olhar totalmente diferente do pensado e apresentado anteriormente.

% Um grupo que tem em comum uma mesma prética, o desafio de formar professores num contexto de
licenciatura inovador, compartilham ideias e experiéncias, trocam informagdes e se ajudam mutuamente nesse
processo. Uns vao ajudando os outros e 0 grupo vai ganhando um contorno colaborativo (R, FIORENTINI,
JAN/2010).
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seja, de perceber como os participantes (formadores) e a comunidade (grupo de formadores)
aprendem a refletir e a produzir conjuntamente conhecimentos da pratica pedagdgica, passou
a ser o foco principal dessa investigagéo.

Portanto, com o proposito de contar, segundo WENGER (2001), as ‘“historias
compartilhadas de aprendizagem” da comunidade de formadores passamos a acompanhar e a
observar seus componentes com o propésito de analisar®® suas discussées/reflexdes e
posicionamentos sobre 0s avangos, sobre 0s problemas, sobre os desafios, e sobre os conflitos
de ideias (concepces e crengas). Ou seja, passamos a acompanhar e a observar suas acdes,
com intuito de identificar e interpretar para compreender descrever a prética social®® da
comunidade de formadores de professores envolvida no processo de implantacdo e
acompanhamento do curso novo da Faculdade de Educacdo Matematica e Cientifica (FEMCI)
do IEMCI/UFPA.

Considerando essas perspectivas, passou a ser relevante na configuracdo dessa
investigacdo responder questdes do tipo: O que essa comunidade esta aprendendo nesse
processo de formar professores em outra perspectiva para atuar nos Al do EF? Em que termos
essa comunidade vai se desenvolvendo nesse processo de aprender a formar professores para
atuar nos Al do EF? Em que termos a comunidade pensa essa formacdo? Em que termos
busca saidas, discute, reflete, planeja, avalia, redimensiona suas agdes formadoras? Que
problemas encontra? Que licGes/aprendizagens ficam na/para comunidade do processo de
constituicdo do novo curso? Em sintese ancoramos o foco desta investigagéo na questdo assim
definida:

= Como uma comunidade de formadores de professores, em processo de auto-
constituicdo como tal, aprende e se desenvolve profissionalmente ao implantar
um curso novo de formacdo de professores em Educacdo em Ciéncias,

Matematica e Linguagens para os anos iniciais do Ensino Fundamental?

Nesse sentido, buscou-se identificar e interpretar para compreender e descrever, como
uma comunidade de formadores de professores (C,P-FP), em fase de constituicdo de si
mesma, aprende e se desenvolve profissionalmente em sua tarefa de implantar um curso novo

de formacéo de professores de Ciéncias, Matematica e Linguagens, para 0s anos iniciais (Al)

2% Nesses momentos procuramos ser 0 maximo possivel imparcial, ou seja, sem emitir qualquer posicdo sobre o
fato relatado.

%0 No sentido de “fazer algo” em um contexto histérico e social que valida uma estrutura e um significado ao que
fazemos (WENGER, 2001).
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do Ensino Fundamental (EF), ao centrar foco de analise, ora em momentos pontuais da
aprendizagem da comunidade e ora no movimento diacronico do processo de
desenvolvimento da comunidade (FIORENTINI, 2013, p.11).

A partir do exposto, a presente investigacao justificou-se pela contribuicdo que pode
agregar ao sistema educacional brasileiro, principalmente ao campo de estudos e pesquisas
referentes a Formacao de Formadores de Professores, ao propor-se analisar e compreender a
dindmica de formacdo de formadores de professores desse nivel de ensino, anos iniciais do

Ensino Fundamental.

Assim, além dessa contribuicdo, também apresentaremos encaminhamentos que
possivelmente foram alcangados/gerados, e que trardo/representardo ganhos — experiéncias e

préticas — para 0 nosso proprio desenvolvimento como educadores matematicos.

Feita a explicitacdo do objeto de estudo, do objeto de investigacdo e a delimitacdo do
foco, a seguir estaremos apresentando o referencial teodrico, teorias interligadas, que foram
utilizadas para analisar e para compreender o fendmeno investigado, e que nos auxiliaram na
construcdo dos argumentos capazes de sustentar a hipétese de trabalho apresentada como eixo
norteador dessa investigacdo, qual seja: a mobilizacdo de conhecimentos e de praticas
(re)construidos nas interacdes em comunidade, produz conhecimentos profissionais e,
nesse processo, 0s participantes aprendem e vao se desenvolvendo profissionalmente em

suas tarefas de formar professores para atuar nos anos iniciais do EF.

Tendo em vista essas reflexfes e tomando como objeto de andlise e sistematizacao
desta investigacdo a préatica social instituida pela Comunidade de Formadores de Professores
(CoP-FP) do Instituto (IEMCI) da Universidade (UFPA), encontramos amparo para nossos
anseios de esclarecimentos sobre aprendizagens e sobre desenvolvimento profissional de uma
comunidade de formadores de professores, nas ideias de alguns tedricos, que apresentaremos

a sequir.

As ancoras

Com intuito de definir o tipo de organizacdo apresentada pelos formadores da

licenciatura, utilizamos o conceito de comunidade de pratica Lave de Wenger (1991). Para
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inferir indicios de aprendizagem e de identidade na/da comunidade, bem como, de seus
participantes, utilizamos a teoria social de aprendizagem em comunidade de pratica de
Wenger (2001) e o aprendizado de professores em comunidades de Cochram-Smith e Lytle
(1999, 2009). E para inferir marcos de desenvolvimento profissional, nos apropriamos dos
estudos de Imbernén (2010).

Esses pressupostos, com suas devidas conexdes, constituiram-se como ferramentas de
analise desta investigacdo. Ou seja, constituiram uma forma de olhar e de analisar as praticas
e, nesse contexto, inferir aprendizagens, bem como, producdo de conhecimentos profissionais

e indicios de desenvolvimento profissional de seus participantes e da comunidade.

Neste capitulo, ao apresentar ideias e desafios pessoais e profissionais que serviram de
alicerce na materializagdo desta investigacdo, bem como, as escolhas que se mostraram
necessarias ao longo de seu percurso, nossa intencdo foi explicitar o foco, objetivo, hipotese

de trabalho, além das ferramentas de andlise.

No préximo capitulo, desenvolveremos o referencial tedrico, as ferramentas de analise
que foram utilizadas como lentes para descrever as aprendizagens e o desenvolvimento da
comunidade em foco, ou seja, para analisar 0 modo como seus participantes aprendem a
refletir e produzir conjuntamente conhecimentos oriundos da pratica de formar professores

para atuar nos Al do EF.
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CAPITULO 2

APRENDIZAGEM EM COMUNIDADE DE PRATICA: PRESSUPOSTOS TEGRICOS

“E preciso substituir um pensamento que isolo e separa
por um pensamento que distingue e une”.
Edgar Morin

No capitulo anterior, fizemos uso de parte da trajetdria pessoal e da trajetoria
profissional do pesquisador, nesses contextos procuramos descrever e analisar pontos
considerados importantes que contribuiram com o processo de organizacdo e de

desenvolvimento desta investigagao.

Neste capitulo, temos a intencéo de posicionar num contexto tedrico nosso referencial
de analise®, ou seja, o conceito de Comunidades de Pratica (LAVE & WENGER, 1991) e a
Teoria Social da Aprendizagem (WENGER, 2001). Para isso, inicialmente apresentaremos o
conceito de comunidade de pratica e as bases tedricas da teoria social da aprendizagem, para,
em seguida, tratarmos dos conceitos de pratica, de significado, de comunidade, de
aprendizagem, conjunto intitulado por Wenger (2001), pratica. Por fim, abordaremos o0s
conceitos de identidade, de participacdo e de ndo participacdo; de modos de afiliagéo,
conjunto intitulado por Wenger (2001), identidade.

O CONCEITO DE COMUNIDADE DE PRATICA

A ideia de que o aprendizado envolve um processo de aprofundamento na/da
participacdo em comunidades de pratica, vem ganhando espago significativo nos ultimos
anos. Segundo Wenger (2006), o conceito, acabou por fornecer uma perspectiva Util para
adentrar de forma continua na relagdo do conhecer e do aprender.

31 Ngo queremos dizer com isso que ndo foram utilizados outros autores na composicao deste texto, bem como,
na analise dos dados coletados nesta investigagdo. Mas, que essas discussdes foram eleitas como as principais
ferramentas de analise nesta investigacdo e, por esse motivo compde de forma mais robusta este capitulo.
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Nesse sentido, um namero crescente de pessoas e de instituicGes em varios setores,
inclusive na educagdo®, estfo se concentrando e/ou se organizando, em comunidades de
pratica, como postura capaz de melhorar as relacfes entre seus membros e consequentemente
desses com o saber, relagdes e/ou saberes, que se expressam atraves das formas
compartilhadas de fazer e de entender no convivio propiciado e potencializado —
(in)externamente — em comunidades de pratica (FIORENTINI, 2009, p.237).

O termo comunidade de pratica foi utilizado pela primeira vez por Jean Leva e Etienne
Wenger no livro Situated leaming: legitimate peripheral participation, de 1991, para designar
a pratica social de um grupo de pessoas que comungam um sistema de atividades no qual
compartilnam compreensfes sobre aquilo que fazem e o que isso significa em suas vidas e
comunidades (LAVE & WENGER, 1991, p.99).

Na obra os autores defendem/propbem uma mudanca de foco em relagdo a
aprendizagem, de uma visdo na qual o processo cognitivo é o principal aspecto da
aprendizagem — o individuo como alguém que aprende, a aprendizagem como algo
eminentemente cerebral — para outro, em que a pratica social passa a desempenhar o papel
principal — a aprendizagem como processo histérico na transformacdo de individuos,
responsavel pela participagdo dos individuos no mundo social —, em linhas gerais, Lave e
Wenger (1991), defendem/propdem a pratica social como fendmeno gerador de um ambiente
no/do qual a aprendizagem é uma de suas caracteristicas.

Nesse contexto, a aprendizagem emerge das interacGes sociais, da participacdo ativa
na vida, no mundo, baseada em negociacdo de significados. Para os autores, entender e
experimentar estdo em constante interacdo e mutuamente constituidos. Sugerem que a
aprendizagem, por esse Viés, seja vista como um processo de legitima participacéo periférica
em comunidades de préatica®.

Contudo, apesar do termo comunidade de prética ter sido cunhado por Lave & Wenger
em 1991, a partir das perspectivas apresentadas na Teoria Situada da Aprendizagem
apresentada por Jean Lave em 1988, segundo a qual a aprendizagem é compreendida como
um fendmeno situado da prética social das pessoas atuando no mundo. Foi com o langamento
do livro Comunidade de pratica: aprendizagem, significado e identidade, em 1998, que o

termo passou a ser mais difundido.

%2 Alguns dos pesquisadores no Brasil: Fiorentini (2009), Pamplona (2009), Belini (2009), Melo (2010), Andrade
(2012), Nagy (2013).

%% Néo temos a pretensdo de aprofundar nem esgotar a discussdo sobre o assunto, nosso objetivo foi apresentar as
ideias iniciais utilizadas por Wenger para o desenvolvimento da Teoria Social da Aprendizagem. Maiores
informagdes sobre “participacdo periférica legitima para caracterizar aprendizagem” consultar LAVE &
WENGER (1991).
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Na obra, Etienne Wenger, lancou a Teoria Social da Aprendizagem, na qual afirma
gue 0 engajamento em praticas sociais € concebido como processo fundamental da
aprendizagem. Para o autor, o foco principal de sua Teoria, repousa na aprendizagem como
participacdo social das pessoas como integrantes ativas em comunidades de pratica, com as

quais, constroem identidade como forma de agéo e de pertencimento.

Dito isso, na sequéncia, apresentaremos 0s elementos balizadores da teoria proposta

por Etienne Wenger.

AS BASES DA TEORIA SOCIAL DA APRENDIZAGEM DE ETIENNE WENGER

Segundo Wenger (2001), a Teoria Social da Aprendizagem, ndo tem a intencdo de
englobar tudo o que pode ser dito sobre aprendizagem, muito menos substituir outras teorias
gue abordam essa tematica, seu objetivo, ao propor a teoria, foi apresentar um conjunto
coerente de principios e de recomendacdes, capazes de compreender e de possibilitar
aprendizagem. Com esse fim, ou seja, possibilitar entendimento em relacdo a importancia do

aprender e a natureza dessa aprendizagem, aponta quatro premissas como pontos de partida:

(1) Somos seres sociais, esse fato, longe de ser uma verdade trivial é um aspecto
essencial da aprendizagem; (2) O conhecimento é uma questdo de competéncia,
em relagcdo ha certos empreendimentos como cantar em sintonia, descobrir fatos
cientificos, reparar maquinas, escrever poesia, ser cordial, etc. (3) Conhecer é uma
guestdo de participar na realizacdo dos empreendimentos, comprometer-se de
uma maneira ativa no mundo; (4) O significado, capacidade de experimentar o
mundo e o compromisso com ele como algo importante, €, em ultima instancia, o
que deve produzir aprendizagem (WENGER, 2001, p.21 e 22) [Destaques nosso].

Baseado nessas premissas, afirma que o centro de interesse de sua teoria reside na
aprendizagem como participacdo social. Participacdo, que ndo se refere somente a certos
eventos locais de compromisso com certas atividades e com determinadas pessoas, mas um
processo de maior alcance, que consiste, além da participacdo ativa junto as praticas da
comunidade, procura estabelecer relagdes de identidade entre seus membros, a partir da

identificacdo com essas préticas, e deles com a comunidade.

Nesse sentido, o termo Comunidade de Pratica, fio condutor de toda essa engrenagem,
recebe destaque nesse processo de aprender e de conhecer proposto pela Teoria Social da
Aprendizagem de Etienne Wenger. Para o0 autor, de maneira espontanea ou ndo, pertencemos
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a varias comunidades de préatica — casa, escola, trabalhno, momentos de lazer, etc. — que ao
longo da vida sdo alternadas/trocadas por varias vezes, iSso porque, sempre estdo presentes
em todos os tempos e em todos os lugares por onde passamos.

Além desse fato, outro fator importante, destacado pelo autor, no que tange as
comunidades de prética, é que, independente das atividades desenvolvidas em seu interior,
seus membros, procuram criar uma pratica para fazer o que é necessario fazer. Por esse
motivo, o aprendizado que é mais transformador a nivel pessoal é o aprendizado que vem da

participacdo em comunidades de préatica (WENGER, 2001, p.23 e 24).

Assim, com a intenc¢ao de caracterizar a “participacao social” como um processo de

aprender e de conhecer, Wenger (2001, p.22), apresenta quatro componentes basilares:

(i) O Significado: uma maneira de falar de nossas capacidades/mudangas, de
experimentar nossa vida e o mundo como algo significativo; (ii) A Pratica: uma
maneira de falar sobre recursos histéricos e sociais, dos marcos de referencias e das
perspectivas compartilhadas que podem sustentar o compromisso matuo na acao;
(iif) A Comunidade: uma maneira de falar de contextos sociais onde a busca de
nossos empreendimentos sdo definidos como valiosos e nossa participagdo é
reconhecida como competéncia; e (iv) A lIdentidade: uma maneira de falar sobre a
mudanca que produz aprendizado, de quem somos, e como criar historias pessoais
no contexto de nossas comunidades.

Para o autor, essas componentes encontrarem-se profundamente inter-relacionadas e
definem-se mutuamente. Em funcéo do fato, nos alerta que, o termo aprendizagem, utilizado
como centro principal de interesse em sua teoria, poderia trocar de posi¢cdo com qualquer uma
dessas componentes, que identifica como periféricas a aprendizagem, sem que 0 processo
perca o sentido.

A Figura (01), a seguir, apresenta uma das varias configuragdes intrinsecas na/da

teoria.
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FIGURA (01) - Componentes de uma teoria social de aprendizagem: inventério inicial
(WENGER, 2001, p.23).

Segundo Wenger (2001), mesmo considerando sua teoria relacionada a diversas areas
do conhecimento, entre elas: antropologia; a sociologia cognitiva e social; a psicologia; a
filosofia; a teoria e prética das organizacbes e; a educagdo. Afirma que seu trabalho,
considerando suas influéncias e suas contribuicdes, pertence a Teoria Social, um campo de
investigacdo com fronteiras ndo muito bem definidas, localizada na interseccdo entre a
Filosofia, as Ciéncias Sociais e as Ciéncias Humanas.

A Figura (02) apresenta e posiciona o que Wenger (2001) denominou de Teoria Social
da Aprendizagem, ou seja, apresenta o ponto de convergéncia localizado na interseccdo entre
os dois eixos principais formados por varias tradi¢des® intelectuais, entre elas: as teorias da
pratica e as teorias da identidade (eixo horizontal) e; as teorias da estrutura social e as teorias
da experiéncia situada (eixo vertical).

% Nao temos 0 objetivo nesta investigacdo de apresentar e discutir profundamente essas tradicées. Para uma
melhor compreensao e aprofundamento consultar Wenger (2001, p.29-36).
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FIGURA (02): Os dois eixos principais de tradi¢oes relevantes (WENGER, 2001, p.30).

Assim, baseado na tradicdo da Teoria Social, afirma que, o eixo vertical é de
fundamental importancia a Teoria Social da Aprendizagem, pois reflete a tensdo entre as
teorias que dao preferéncia a estrutura social e as que dao preferéncia a acdo e a experiéncia
situada. Ja o eixo horizontal proporciona um conjunto de categorias intermediarias, que fazem

a mediacdo entre os polos do eixo vertical, as teorias pratica social e as teorias da identidade.

Procurando explicitar as teorias que compde o0s dois eixos principais de tradicdes

relevantes, Wenger (2001, p.30-33), reflete nesses termos:

(i) As teorias da estrutura social dao preferéncia principalmente as instituicdes, as
normas e as regras; (ii) As teorias da experiéncia situada dao preferéncia a
dindmica da existéncia cotidiana, da improvisacdo, a coordenacdo e a coreografia da
interacdo; (iii) As teorias da pratica social abordam a produgdo e reproducdo de
maneiras concretas de participar no mundo; (iv) As teorias da identidade estdo
preocupadas com a formacdo social da pessoa, [...] como resultado de relagfes
complexas de mutua constituicao entre individuos e grupo.

Embora esses dois eixos, estabelecam o marco béasico de sua teoria, Wenger (2001,
p.33), refina um pouco mais sua proposta, considerando outro conjunto de eixos
intermediarios — eixos diagonais localizadas entre os eixos vertical e horizontal — para
representar quatro questdes adicionais que sao tradicionais da teoria social — coletividade,

subjetividade, poder e significado — mas que ndo tao extremas como os polos do eixo vertical.

Ao considerar essa nova configuracdo, Wenger (2001, p.33), afirma que um dos eixos
diagonais, destaca a dualidade inseparavel do social e do individual, pois posiciona as
teorias da coletividade entre os eixos da pratica e da estrutura social e as teorias da
subjetividade entre os eixos da identidade e da experiéncia situada. Ja o outro eixo diagonal

caracteriza a conexao entre o poder e a producao de significado, pois posiciona as teorias de
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poder entre o0s eixos da estrutura social e da identidade e as teorias de significado entre os

eixos da préatica e da experiéncia situada. De forma mais clara, Wenger (2001, p.34-36),

afirma que:

(i) As teorias da coletividade: abordam a formagdo de diversos tipos de
configuracOes sociais, desde as configuracdes locais (familias, comunidade, grupos,
redes) até as globais (estados, classes sociais, associacBes, movimentos sociais,
organizacOes); (ii) As teorias da subjetividade: abordan a natureza da
individualidade como uma experiéncia a partir do compromisso no mundo social;
(iif) As teorias de poder: o desafio é encontrar concepgdes de poder que evitem
perspectivas baseada no conflito (poder como dominacgdo, pressdo ou violéncia) e
modelos simplesmente baseados no consenso (poder como alinhamento contratual
ou como acordo coletivo que confere autoridade); (iv) As teorias do significado:
tentam explicar como as pessoas produzem seus proprios significados.

A Figura (03), que segundo Wenger (2001) é ampliacdo da Figura (02) e versao

refinada da Figura (01), apresenta de maneira mais detalhada e rigorosa, o0 que ele acredita

representar as componentes de uma teoria social de aprendizagem.

Teorias da
estrutura
social

Figura (03): Interseccao refinada das tradicdes intelectuais (WENGER, 2001, p.34).

Ao considerar essa nova configuragdo de sua teoria, Wenger (2001), situa a
aprendizagem a partir de duas perspectivas, uma delas enfatiza a acao [representada pelo lado
esquerdo da Figura (03): coletividade, préatica e significado] e, a outra enfatiza a estrutura

[representada pelo lado direito da Figura (03): poder, identidade e subjetividade].

Segundo o autor, apesar da nova configuracdo, o foco principal da teoria continua
centrado na “aprendizagem como participagdo social”, nas pessoas enquanto participantes
plenos de comunidades sociais com as quais constroem identidade como forma de acdo e de

pertencimento, movimentos que contribuem para definir, quem somos e o que fazemos em
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uma comunidade de pratica (WENGER, 2001).




A seguir, apresentaremos elementos que vdo nos ajudar a entender o lado esquerdo da
Figura (03), para, em seguida, tratarmos elementos constituintes da aprendizagem. Por fim,
encerrando o capitulo, abordaremos os elementos que vao nos ajudar a entender o lado direito
da Figura (03).

PRATICA

Para introduzir o conceito de prética, inicialmente, Wenger (2001, p.69), procura
conceituar aprendizagem a partir da seguinte afirmacdo: o fato de vivermos como seres
humanos significa que iniciamos constatemente empreendimentos de todo o tipo, desde

procurar nossa sobrevivéncia fisica até buscar os prazeres mais elevados.

Fruto dessa compreensdo, 0 autor, no que tange o conceito de aprendizagem, chega a
seguinte conclusdo. Quando escolhemos nossos empreendimentos — questdes e/ou situacdes
problematicas — e participamos® de seu processo de resolugdo, interagimos com os demais e
com o0 mundo, e, nesse caminhar, ajustamos nossas relagdes com o mundo e com os demais,

ou seja, aprendemos.

Essa aprendizagem coletiva e do coletivo, segundo Wenger (2001), com o passar do
tempo, resulta em praticas que refletem tanto na busca da realizacdo de empreendimentos
préprios do grupo, bem como, de empreendimentos relativos as relagdes sociais que 0s
acompanham enquanto grupo social. Ou seja, essas praticas, oriundas de um coletivo de
pessoas que buscam aprender conjuntamente, sdo de propriedade de um tipo de comunidade
criada com o tempo, mediante a intengdo de atingir a sustentagdo de empreendimentos

comuns.

Assim, em cumplicidade ou em conflito, conspirando ou em conformidade, faz sentido
chamar de comunidade de pratica a esse tipo de agrupamento coletivo, cujo seus membros

produzem coletivamente conhecimentos da pratica (WENGER, 2001, p.69-70).

Nesse contexto, o conceito de pratica, significa fazer algo, porém esse fazer néo se

reduz simplesmente fazer algo em si e por si, mas um fazer situado em um contexto que se

% Na sequencia do capitulo, explicitaremos as formas de participagéo.
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apresenta como sendo histérico e cultural que outorga estrutura e significado ao que fazemos.

A esse tipo de pratica, Wenger (2001, p.71), denomina de pratica social, pois inclui tanto:

Aspectos explicitos como os implicitos. Inclui o que é dito e o que é silenciado, o
que se apresenta e 0 que se da por suposicdes. Inclui a linguagem, os instrumentos,
os documentos, as imagens, os simbolos, os papeis definidos, os critérios
especificados, os procedimentos codificados, as regulamentacdes e 0s contratos que
as diversas praticas determinam para uma variedade de prop6sitos. Incluem também
todas as relagbes implicitas, as convengdes tacitas, os sinais sutis, as normas ndo
escritas, as instrucBes reconhecidas, as percepcOes especificas, as sensibilidades
sintonizadas, os entendimentos consagrados, 0s pressupostos subjacentes e nocGes
comuns de realidade que, embora na maioria das vezes nunca sejam expressos, sao
sinais claros de membros de uma comunidade de pratica e fundamentais para o
sucesso de seus empreendimentos.

Ainda em relacdo a compreensdo do termo pratica, Wenger (2001), afirma que o
conceito por ele utilizado ndo pertence a dicotomia tradicional que separa o préatico do teérico,
ideais de realidade, falar de fazer, acdo do conhecimento, manual do mental, concreto do
abstrato. Para o autor, esse termo ndo reflete essa dicotomia, mas, um processo gque envolve

todas as pessoas, atuando e conhecendo ao mesmo tempo.

Assim, no contexto de uma pratica, a chamada atividade manual nao é irreflexiva® e
a atividade mental ndo é descolada da atividade manual, ou seja, a pratica ndo € imune a
influéncia da teoria, tdo pouco uma mera aplicacdo ou uma aproximacdo incompleta da

mesma, as duas complementam-se (WENGER, 2001, p.72). Nesse sentido,

As comunidades de prética incluem tudo, embora as vezes haja diferencas entre: o
que dizemos e o que fazemos; aquilo que aspiramos e aquilo que nos conformamos;
0 que sabemos e o que podemos manifestar. Todos nds temos nossas proprias teorias
e maneiras de compreender o mundo, e nossas comunidades de pratica sdo lugares
donde as desenvolvemos, as negociamos e, as compartilhamos (WENGER, 2001,
p.72).

Quanto ao envolvimento dos membros no dominio®” definido pela pratica da
comunidade, Wenger (2001), destaca dois movimentos em funcdo do tipo de aprendizagem
produzida. O primeiro destaca que algumas comunidades se especializam na producdo de
teorias, porém isso também é uma préatica, ou seja, mesmo quando a teoria € um objetivo em
si, ndo esta distanciada da préatica, pelo contrario, a teoria € produzida no contexto de praticas
especificas da comunidade. J& o segundo, destaca que, mesmo quando uma préatica leva a
producdo de uma teoria, continua sendo uma pratica, mesmo que seja uma pratica especifica

de uma determinada comunidade.

% Segundo Wenger (2001), o que caracteriza esse tipo de prética é a reflexdo na acdo (SCHON, 1993).
% Base comum de conhecimento da comunidade, que além de legitimar sua existéncia, auxilia na criacio e
desenvolvimento de sua identidade. Discutiremos mais profundamente este conceito na sequéncia do texto.
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Portanto, a distincdo entre teoria e préatica se refere aos empreendimentos e ndo em
relacdo a qualidade da experiéncia ou do conhecimento do ser humano. Partindo dessa
perspectiva, uma dada comunidade de pratica, em distintos momentos, pode ser mais ou
menos reflexiva acerca da natureza de sua pratica (WENGER, 2001, p.72). Para o autor, essa
€ uma caracteristica muito importante em relacdo ao tipo de aprendizagem produzida pela
comunidade, mas assevera, ¢ uma questdo que nao justifica a existéncia de uma dicotomia

entre teoria e pratica.

Dito isso, podemos abordar, na sequéncia, uma parte concreta que relaciona atividades

manual e mental em comunidades de pratica: a experiéncia de significado.

SIGNIFICADO

Para apresentar o conceito de significado, Wenger (2001), faz analogia com uma obra
de arte. Segundo o autor, na criacdo de uma pintura intervém varios aspectos praticos, entre
eles: tela, pincel, tinta, além de técnicas sofisticadas do pintor. Contudo, afirma que,
independente de todos esses aspectos, ao final do trabalho, tanto para o pintor, quanto para
guem contempla a obra, 0 que conta é a pintura como experiéncia de significado, ou seja, o

significado que foi produzido a partir da obra.

Nesses termos, o enfoque dado ao termo significado ndo deve se pautar apenas em
dicionarios ou em filoséficos debates, mas em torno da experiéncia cotidiana da vida. Por
conta disso, ao abordar o significado como uma experiéncia, o situa em um processo por ele
denominado, negociacéo de significado (WENGER, 2001, p.76).

Negociagéo de Significado

De acordo com Wenger (2001, p.76), a experiéncia de um significado nédo surge do
nada, tdo pouco é uma execucdo mecanica de uma dada rotina ou de um procedimento, surge

do compromisso firmado entre 0s membros da comunidade com uma pratica. Nesse sentido,
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mesmo estabelecidas as praticas, dependendo da situagéo, elas podem sofrer modificagdes
constantemente, novas orientagdes negociadas, com intuito de encaminhar e/ou solucionar

uma nova demanda da comunidade.

Assim, o fato de produzir essas orientacBes novamente, é o que da origem a uma
experiéncia de significado (WENGER, 2001, p.77). Segundo Wenger (2001), tudo que
fazemos e dizemos pode se referir ao que temos feito hoje ou dito no passado — fruto de
experiéncias passadas — ainda assim, essas historias se voltam para produzir uma nova

situacdo, uma marca nova, uma nova experiéncia, um novo significado.

Para o autor, ao longo da vida, produzimos significados dos quais fazemos parte,
histérias que se estendem, desviam, ignoram, reinterpretam, modificam ou confirmam, ou
seja, que sdo negociados. Neste sentido, viver € um processo constante de negociacdo de
significado, processo pelo qual experimentamos o mundo e nosso compromisso com ele como
algo significativo (WENGER, 2001, p.77).

Nesse contexto, Wenger (2001) nos alerta, para o fato de que o processo de
negociacdo de significado possa envolver a utilizacdo de uma linguagem, no entanto deixa
claro que o processo ndo se restringe a isso, ndo é necessariamente uma conversa, nem uma
interacdo direta com os outros membros. Inclue, além de tudo isso, principalmente, nossas

relacfes sociais como fatores da propria negociacéo.

Dito isso, Wenger (2001), procura conceituar o processo de negociacdo, inferindo
simultaneamente dois movimentos. O primeiro procura agregar ao conceito, um acordo entre
duas ou mais pessoas, negociar um acordo, mas ndo se limita a esta acdo. J& o segundo
procura indicar uma realizagdo que requer uma aten¢ao e um reajuste constante. Justifica sua
acao, afirmanado que utiliza os dois aspectos ao mesmo tempo, para dar a entender que viver

de maneira significativa supde:

(i) um processo ativo de producdo de significado que é ao mesmo tempo dinamico e
historico; (i) um mundo de resisténcia e maleabilidade; (iii) a capadidade mutua de
influenciar e ser influenciado; (iv) a intervencdode uma multiplicidade de fatores e
perspectivas; (v) a producdo de uma nova resolucdo sobre a convergéncia desses
fatores e perspectivas; (vi) a incompletude da presente resolucdo, que pode ser

parcial, temporaria, efémera e especifica de uma situacdo (WENGER, 2001, p.76).

Ao considerar essas premissas, Wenger (2001), tem a intencdo de caracterizar o
processo de negociacdo como interacdo continua, uma conquista gradual, permeado por

dindmicas que envolvem agdes de dar e receber. Por conta disso, alerta:

45



A negociacdo é um processo produtivo, mas negociar um significado nao quer dizer
construi-lo desde o inicio. O significado ndo é preexistente, nem simplesmente
inventado. O significado negociado é ao mesmo tempo histérico e dinamico,
contextual e Gnico (Wenger, 2001, p.76).

Ao fazer tais comentarios, Wenger (2001), tem intencédo de inferir que a negociacao de
significado é um processo formado por varios elementos e que, por sua vez, influéncia-os.
Visto dessa forma, o ato de negociar o significado, mesmo sem aceitacdo do sujeito, mas em
funcdo da forca da negociacdo, pode mudar constantemente situacGes que outorgam
significado e, com isso, promover mudangas no comportamento de todos os participantes.

Nesse sentido,

Negociar o significado supde ao mesmo tempo interpretacdo e acdo. Na realidade,
essa perspectiva ndo sup8e uma distin¢do fundamental entre interpretar e atuar, fazer
e pensar ou compreender e responder. Todos fazem parte do processo continuo de
negociar significado. Este processo sempre gera novas cirscunstancias para
posteriores negociacdes e significados. O significado de nosso compromisso com o0
mundo ndo é uma situacdo fixa, mas um processo continuo de negociacéo renovada
(WENGER, 2001, p.79) [Destaques nosso].

A partir dessa perspectiva, Wenger (2001, p.79), afirma que o significado é sempre o
produto de sua negociacgao, por isto quero dizer que ela existe em processo de negociacao.
Ou seja, o significado ndo estd em nds, nem no mundo, mas na relacdo dinamica de vida no
mundo. Enquanto caracterizacdo do processo de negociagdo de significado, Wenger (2001),
prop0e a interacdo de dois outros processos: a participacao e a coisificacdo, que abordaremos

a sequir.

Participacéo

Para Wenger (2001), participacdo se refere ao processo de tomar parte em alguma
coisa — compartilhar em alguma atividade — além das relagdes com as outras pessoas que
refletem sobre o processo, ou seja, nesses termos, Wenger sugere que 0 termo seja

caracterizado tanto pela agdo como pela conexao.

Assim, a participacdo, enquanto elemento constituinte do processo de negociacdo de
significado, descreve tanto a experiéncia social de viver no mundo enguanto membros de
comunidades sociais, como envolve o sujeito ativamente em empreendimentos sociais. Vista

nesses termos, a participacdo, é tanto pessoal como social. Um processo complexo que
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combina fazer, falar, pensar, sentir e pertencer. Envolve a nossa pessoa como um todo,
incluindo nossos corpos, mentes, emogdes e relagdes sociais (WENGER, 2001, p.80). Para

exemplificar isso, 0 autor apresenta as seguintes situagoes:

Nédo direi que um computador participa de uma comunidade de pratica, embora
possa fazer parte dessa pratica e desempenhar um papel ativo na realizagdo de certas
coisas. Tao pouco direi que 0 peixe que se encontra em um tanque na sala de estar,
participa da familia. Mas estou aberto a considerar que o cdo da familia, por
exemplo, mesmo participando de maneira periferica®, porém real, participa da
familia (WENGER, 2001, p.80-81) [Destaques nosso].

Visto dessa forma, 0 que caracteriza a participacdo dos sujeitos como membros de
uma comunidade social, segundo Wenger (2001), é o reconhecimento mutuo pela comunidade
— se reconhecer e ser reconhecido como membro da comunidade — ou seja, ser legitimado

como membro da comunidade é fundamentalmente importante nesse processo.

Para o autor, ao reconhecermos a reciprocidade de nossa participagdo, nos tornamos
parte um do outro, ou seja, a participacdo, nesse movimento, € vista como fonte de identidade,
identidade constituida atraves das relagdes oriundas do processo de participacdo na
comunidade, uma identidade de participacdo (WENGER, 2001, p.81).

Diante disso, Wenger (2001), procura esclarecer trés pontos sobre sua utilizagdo em

relcdo ao termo participacdo:

Em primeiro lugar: O termo participacdo ndo é equivalente a colaboragdo, pois
pode envolver todo tipo de relagdo, tais como: conflituosas ou harndniosa; intimas
ou politicas; competitivas ou cooperativas. Em segundo lugar: A participacdo em
comunidades sociais desenvolve nossas experiéncias, assim como as comunidades
que fazemos parte, o potencial transformador funciona em ambos os sentidos. Nossa
capacidade (ou incapacidade) de desenvolver a pratica das nossas comunidades é um
aspecto importante da nossa experiéncia de participacdo. Em terceiro lugar: Como
um componente do significado, a participacdo é mais ampla do que apenas um
compromisso com a pratica.(...) A participagdo vai além do engajamento direto em
atividades especificas com pessoas reais. Coloca a negociacdo de significado em
contextos de nossas formas de pertencimento em diversas comunidades,
contribuindo, assim, com a constitui¢do de nossas identidades (WENGER, 2001,
p.82) [Destaques nosso].

Parafraseando Wenger, a participacéo nao é algo que podemos “ligar e desligar”, isso
porque, além de representar um processo que procura captar e explicitar o caréater
profundamente social de nossas vivéncias e/ou experiéncias de vida, identifica o0s
participantes como produtores de conhecimentos, ou seja, como sujeitos reificadores
(Wenger, 2001).

% Segundo Wenger (2001), pertence & comunidade, mas com menos engajamento, autoridade e, sem
comprometimento com a prética.
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Reificacao

Segundo Wenger (2001, p.83), o conceito de reificagdo € menos comum que
participacdo, mas espera que, em conjunto com a participacao, a reificagdo seja um conceito

util para descrever nosso engajamento com o mundo enquanto produtor de significado.

Etimologicamente, reificar significa “tornar algo em coisa”. Mas Wenger (2001),
utiliza de forma mais ampla e significativa, para além do simples ato de tornar algo em coisa,
faz isso, com o proposito de transmitir a idéia do que se torna em um objeto material e
concreto ndo é propriamente um objeto material e concreto, mas, pode representar: uma ideia;

um discurso; uma rotina; dentre outras coisas.

Para explificar esse processo, utliza em sua obra, varios exemplos, dentre eles, a
reificacdo do significado de justica — uma mulher que sustenta uma balang¢a nas maos com 0s
olhos vendados — um objeto concreto que representa uma reificagdo de um objeto néo
concreto, ou seja, a reificagdo proporciona um atalho para comunica¢do, uma forma

simplificada de comunicar um significado (Wenger, 2001).

Visto dessa forma, o conceito de reificacdo se refere, ao processo de dar forma a
experiéncia, produzindo, objetos que congelam essa experiéncia em algo concreto. Com ele,
sdo criados pontos de discussdo — convergéncia/divergéncia — em torno dos quais se organiza
a negociacao de significado. Nessa sentido, escrever uma lei, criar um procedimento ou
fabricar um instrumento sdo processos similares, que representam, uma dada compreensao
que adquire forma (Cf. WENGER, 2001, p.84).

Com o passar do tempo, esses processos, convertem-se em foco de negociacdo de
significado, pois sé@o utilizados para: sustentar um argumento; decidir o que deve ser feito ou
como utilizar um dado instrumento; executar uma agdo; etc. Visto por esse angulo, a
reificacdo é fundamental para toda préatica, isso porque, qualquer comunidade de préatica
produz abstracdes, instrumentos, relatos, termos e conceitos que reificam alguma coisa dessa
pratica em uma forma solida (WENGER, 2001, p.84).

Nesse sentido, mesmo ampliando o significado da palavra reificar, Wenger (2001),
procura manter as conotacdes de uma concretizagdo excessiva e de uma realidade projetada

que emergem de sua excéncia. Isso porque, tem consciéncia de que nenhuma abstracdo e
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nenhum instrumento ou simbolo, captam realmente, em sua forma, as praticas cujo contexto
contribui a uma experiéncia dos significados negociados na pratica da comunidade. Para

exemplificar isso, o autor utiliza a seguinte situagao:

Um “pedido” reifica em sua forma uma complexa rede de convengdes, acordos,
expectativas, compromissos e obrigacdes, incluindo, por parte dos profissionais
médicos, o direito de cobrar certos servicos e obrigacdes por fazer de maneira
normatizada e, por parte da companhia asseguradora, o direito de dizer se o pedido
e legitmo e esta devidamente preenchido, juntamente com a obrigacdo de atender e
cumprir essas condi¢cdes (WENGER, 2001, p84-85).

Conforme o exposto, o termo reificacdo abrange uma ampla gama de processos que
incluem: fazer, projetar, representar, nomear, codificar e descrever, bem como, perceber,
interpretar, utilizar, reutilizar,decodificar e reestruturar. Em todos essas situacdes, as acoes
solidificam em formas fixas aspectos da experiencia e da pratica humana, o que lhe da a
condicao de objeto (WENGER, 2001, p.85).

Por conta disso, Wenger (2001), ressalta que, a reificacdo, além de consumir grande
parte da energia coletiva de uma comunide, molda a experiéncia dos participantes e da
comunidade. Isso acontece por conta do processo de negociacdo de significado, que se
apresenta como algo que demanda tempo e disponibilidade em ouvir e ser ouvido (BELINI,
2009, p.65). Para explicitar um pouco mais o conceito de reificacdo, Wenger (2001, p.85-86),

posiciona-se nestes termos:

(i) A reificacdo pode fazer referéncia tanto ao processo como ao produto e
empregarei o termo nos dois sentidos. (...). Se o significado sé existe mediante
negociacdo, entdo, em nivel de significado, o processo e o produto ndo sdo distintos.
A reificacdo, ndo € apenas converter algo em um objeto (...). Ao contrario, 0
emprego que fago procura dar a entender que estd traducdo, na integra, nunca &
possivel e que processo e produto sempre implicam um ao outro;

(if) Grande parte das reificagOes oriundas das praticas de trabalho tem origem fora
da comunidade de trabalhadores. Porém, a reificagdo deve se integrar em um
processo local, para que seja significativa;

(iii) O processo de reificacdo ndo se origina necessariamente de um design. A
maioria das atividades humanas deixam marcas no mundo fisico. Essas marcas séo
vestigios. Congelam momentos fugazes de compromisso em uma pratica em
monumentos que persistem e desaparecem em seu proprio tempo. Independente do
que foi produzido de maneira intensional ou ndo, mais em frente pode ser
reintegrado como reificacdo em novos momentos de negociacao de significados;

(iv) A reificagdo pode adotar uma grande variedade de formas como: um pequeno
logotipo ou um enorme sistema de informacéo; uma palavra anotada em uma pagina
de um livro ou um complexo argumento desenvolvido ao longo de um livro; um
olhar eloguente ou um longo siléncio.

Visto dessa forma, o processo de reificacdo, ndo se refere apenas a sua forma, mas
também aos processos por meio dos quais se integram estas praticas, ou seja, mais importante

do que as reificacdes, sdo os amplos contextos de negociacdo de significados que sdo
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incorporados nas praticas das comunidades. Nesse sentido, afirma o autor, os produtos da
reificacdo ndo séo simplesmente objetos materiais e concretos, ao contrario, eles sdo reflexos

dessas praticas, vastas amostras de significados humanos (WENGER, 2001, p.87).

Wenger (2001, p.87-88), ainda ressalta que seu entendimento quanto ao termo
reificacdo ndo presupde uma correspondéncia intriseca entre um simbolo e um referente,
entre uma ferramenta e uma funcéo ou entre um fenébmeno e sua interpretacdo. Ao contrario,
para 0 autor, o conceito de reificacdo sugere que, as formas podem adquirir vida propria,
para além de seu contexto original, pois adiquirem um grau de autonomia a partir da ocasido

e dos propositos de sua producdo. 1sso porque:

A nocdo de atribuir a condicdo de objeto a algo que realmente ndo é um objeto,
transmite uma sensecdo de solidez enganosa, de solidificagdo projetada. Transmite
um sensacdo de ilusdo util. O emprego do termo reificacdo € ao mesmo tempo uma
homenagem ao poder gerador do processo e um lembrete discreto do perigo de seu

carater ilusitorio (WENGER, 2001, p.88).
Por conta disso, a reificagio como componente do significado, sempre é algo
incompleto, continuo, potencialmente enriquecedor e potencialmente enganoso, afirma o

autor.

A dualidade do significado: participacéo e reificacéo

A reificacdo de uma Constituicdo ndo é mais do que uma maneira, ndo é igual a
cidadania. Mas, € vazia sem a participacdo dos cidaddos envolvidos. Por outro lado,
a producdo desta reificacdo é fundamental para a negociacédo, é necessaria para que
atuem como cidaddos e para que unam as muitas perspectivas, interesses e
interpretacdes que envolvem a participacdo (WENGER, 2001, p.88).

Desse modo, Wenger (2001), ressalta que a interacdo entre a participacdo e a
reificacdo sdo a0 mesmo tempo processos distintos e complementares, como apresenta na

Figura (04) a seqguir:
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FIGURA (04): A dualidade entre participacao e reificacdo (WENGER, 2001, p.88).

Embora analiticamente separaveis, na realidade, ha uma relacdo entre participacdo e
reificacdo que ndo € de oposi¢do ou de dicotomia, perpassa pela formacéo de um par, ou seja,

formacéo de uma unidade em sua dualidade. Segundo Wenger (2001, p.89),

Na presenca de um, é Util perguntar onde esta o outro. Para compreender um, é
necessario compreender o outro. Para possibilitar um, é necessario possibilitar o
outro. Ocorrem ao mesmo tempo, porém um ndo pode substituir o outro. Por meio
de suas diversas combinacBes possibilitam uma variedade de experiéncias de
significado.

Para explicitar melhor essa dependéncia, Wenger (2001), utiliza como exemplo, 0 uso
da linguagem nas interacOes entre pares. Afirma que as palavras como projecdes de
significado, sdo formas de reificacdo. Em face as interacdes, o discurso se altera, as palavras
influenciam na negociacdo do significado mediante um processo semelhante a participacao.
Nesses termos, as palavras podem tirar proveito da participacdo compartilhada entre os

interlocutores para criar atalhos para a comunicagéo.

Nessa complementaridade, a participacéo € essencial para reparar potenciais desvios
inerentes a reificacdo, bem como, a reificacdo também compensa as limitagdes inerentes da
participacdo. Dai a importancia atribuida pelo autor, em ndo conceber esses processos de
forma isolada (WENGER, 2001, p.90).

Esse entrelacamento tdo ajustado entre reificagdo e participagdo, € 0 que torna a
conversa uma forma eficaz de comunicagdo. Em termos mais gerais, a negociagdo de
significado entrelaca a participacéo e a reificacdo de uma maneira tédo perfeita que o

significado parece ter sua propria existéncia unitaria e autonoma (WENGER, 2001, p.89).

Vistos dessa forma, participagéo e reificacdo sdo processos fundamentais para a

constituicdo de comunidades de prética; para a sua evolugdo ao longo tempo; para as relacbes
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entre as praticas da comunidade. Além disso, contribuem na identificacdo e/ou
reconhecimento dos participantes com o ambiente, além de influenciarem nas organizacgdes
das negociagbes mais amplas dentro das quais se desenvovem as varias comunidades
(WENGER, 2001).

Nesse sentido, Wenger (2001, p.92-97), apresenta alguns pressupostos relacionados a

dualidade entre a participacdo e a reificacdo. A participacdo e a reificagédo:

(i) Constituem uma dualidade, ndo uma oposicdo: A participacdo e a reificacdo se
necessitam e se possibilitam mutualmente. Por um lado, nossa participacdo é
necessaria para produzir, interpretar e utilizar a reificacdo; ndo ha reificacdo sem
participacdo. Por outro lado, nossa participacdo requer interacdo e, em consequéncia,
cria atalhos para significados coordenados que refletem nossos empreendimentos e
nossas perspectivas de mundo; ndo ha participagdo sem reificacdo; (ii) S&o duas
dimensdes em interacdo; ndo definem um leque de situacdes: Uma forma de evitar
pensar estritamente em termos de adversarios é considerar um leque/intervalo de
situacdes. O conhecimento pode ser mais ou menos explicito; a aprendizagem pode
ser mais ou menos formal; uma impressdo pode ser mais ou menos consciente; um
significado pode ser mais ou menos individual. Apesar de um continuo, permitem
estabelecer distingdes mais sutis, mesmo assim, continuam a ser uma relacdo entre
0s opostos. Aproximar-se a um extremo implica um afastamento do outro. Mais de
um implica menos do outro. Esta perspectiva tem implicacfes pedagogicas para o
ensino de conhecimentos complexos: uma insistencia excessiva do formalismo sem
0s correspondentes niveis de participagdo ou, reciprocamente, desconsiderar as
explicacBes e a estrutura formal pode facilmente levar a uma experiéncia sem
sentido; (iii) Se implicam mutualmente; ndo se substituem entre si: Aumentar o nivel
de participagdo ou de reificagdo ndo significa que se prescinda do outra. Ao
contrario, tenderd a aumentar sua necessidade. Na realidade, a reificacdo sempre se
apoia na participacdo. O que é dito, representa 0 que se constitui no centro das
atencdes por qualquer motivo, sempre supde uma histéria de envolvimento como um
contexto para a interpretacdo. Por sua vez, a participacdo sempre se organiza em
torno da reificacdo, pois sempre envolve artefatos, palavras e conceitos que lhe
permitem avangar; (iv) Transformam sua relacdo, ndo se transformam uma na
outra: Uma dicotomia tende a sugerir que deve existir um processo por meio do qual
podemos passar de um termo para outro traduzindo a um estado distinto porém
equivalente. Podemos transformar o conhecimento tacito em conhecimento explicito
e vice-versa, podemos formalizar um processo de aprendizagem, podemos
compartilhar nossos pensamentos, podemos fazer que nossas emogdes sejam mais
consciente. No entanto, uma transformacdo das relaces entre a participacdo e a
reificacdo nunca é neutra, sempre transforma as possibilidades para negociar o
significado. Em consequéncia, processos como fazer algo explicito, formalizar ou
compartilhar, ndo sdo simples traducdes, na realidade sdo transformacdes, ou seja,
producdo de novos contextos para a participagdo e a reificacdo onde renegociar as
relagdes entre o tacito e o explicito, o formal e o informal, o individual e o coletivo;
(v) Descrevem uma interagdo, ndo sdo categorias de clasificacdo: Em uma
dualidade, o que mais interessa e compreender a interacdo ndo classificar. Néo
classifica os significados, os pensamentos, o conhecimento ou a aprendizagem como
algo técito ou explicito, formal ou informal, consciente ou inconsciente, individual
ou coletivo.

Nesses termos, a dualidade entre participacdo e reificacdo € mais fundamental do que
nossa capacidade de expressar algo em palavras, criar formalismo, expressar nossos
sentimentos ou compartilhar nossos pensamentos. Afirma ser importante ndo reduzir a

participacao e a reificacdo a nenhuma das dicotomias apresentadas. 1sso por que:
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(@) A participacdo ndo é simplesmente tacita, informal ou inconsciente, porque
inclui agdes como conversar, transmitir um curriculo formalizado ou refletir sobre
nossos motivos; (b) A reificacdo ndo é simplesmente explicita porque ha muitas
maneiras de reificar, ndo consiste apenas em expressar algo em palavras; (c) Nem a
participacdo e nem a reificacdo podem ser concebidas facilmente em fungédo dos
contrastes entre o individual e o coletivo ou entre o privado e o publico; (d) A
reificacdo pode ser publica na medida em que produza objetos palpaveis, mas a
participacdo também pode ser a medida que nossas ages sejam observaveis; (e) A
dualidade da participacdo e da reificacdo ndo é simplesmente entre pessoas e coisas.
Por um lado, experimentamos o mundo enquadrando a nossas praticas. Por outro,
nossas sensacBes de identidade pessoal inclui objetos com 0s quais nos
identificamos, porque facilitam nossas praticas (WENGER, 2001, p.96-97).

Assim, o que significa ser uma pessoa ou uma coisa, segundo Wenger (2001), envolve
a interacdo entre participacao e reificacdo. A partir desta perspectiva, as pessoas e as coisas
ndo necessitam ser o0 ponto de partida. Para o autor, o que fornece a linha base nesse processo
€ 0 engajamento na pratica social, ou seja, a interacdo entre participacao e reificacdo € o que
identifica as pessoas e as coisas em suas comunidades através da negociacao de significado.

Como discorremos até o momento, Wenger (2001), defende que a negociacdo de
significado é o nivel do discurso em que se deve compreender o conceito de pratica. Na
sequéncia, para associar pratica a comunidade, além do conceito de comunidade,
apresentaremos trés dimensfes mediante as quais a pratica se converte em fonte de coeréncia

de uma comunidade.

COMUNIDADE

Para Wenger (2001), uma comunidade ndo se caracteriza por um agrupamento
qualquer de pessoas, é necessario ter uma pratica especifica definida pelo grupo. Bem como,
afirma que, nem todo grupo que é definido por uma prética especifica, € uma comunidade de
pratica. Segundo o autor, uma comunidade se caracteriza por um grupo de pessoas que
interagem entre si, na busca de interesses da comunidade, e nesse processo, aprendem um
com 0s outros, como parte de um Unico movimento, participar e aprender, desenvolvendo

nesse contexto, um senso de pertencimento e compromisso mutuo com a comunidade.

Apesar de ter definido, em sua obra, separadamente, os termos pratica e comunidade,

Wenger, faz com o proposito de tratar mais adiante do termo comunidade de préatica. Adverte,

53



no entanto que, os termos ndo devem ser vistos/compreendidos como algo separado, mas com

o sentido de unidade, uma comunidade de pratica.

Assim, para associar pratica e comunidade, Wenger (2001), descreve trés dimensdes
pelas quais a pratica se converte na fonte de coeréncia de uma comunidade de prética:
engajamento mutuo; empreendimento conjunto; e repertdrio compartilnado. A Figura (05)

apresenta de forma resumida, a compreensdo do autor.

empr di gociad

responsabilidade matua
interpretacdes

ritmos
resposta local

Repertério
compartilhado

Engajamento
mutuo

historias

artefatos
estilos ferramentas

diversidade engajada
fazer coisas juntos

relagbes sociais
complexas

agdes acontecimentos
histéricos

discursos
conceitos

manutencgio da
comunidade

FIGURA (05): Dimens6es da préatica enquanto propriedade de um comunidade (WENGER, 2001, p.100).

Engajamento mutuo

Segundo Wenger (2001), a primeira caracteristica da pratica enquanto fonte de
coeréncia de uma comunidade é o engajamento matuo de seus integrantes, pois a pratica ndo
existe de modo abstrato, existe porque as pessoas estdo engajadas em acOes cujos

significados negociam conjuntamente (p. 100).

Vista dessa forma, a pratica ndo se encontra em uma estrutura prévia, embora nédo se
inicie no vazio histérico, bem como, ndo se encontra em livros ou em instrumentos, embora
possa ser mediada por todos os tipos de artefatos. Para o autor, a pratica encontra-se em uma
comunidade de pessoas e nas relacbes de engajamento mutuo, por meio das quais, seus
participantes, em meio intensas zonas de negociacdo de significados, podem fazer o que

fazem em torno das questdes e dos temas de interesse comum.
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Como consequéncia disso, 0 que define a afiliagdo em uma comunidade de pratica é
uma questdo de engajamento matuo (WENGER, 2001). Ou seja, uma comunidade de pratica
néo se caracteriza simplesmente em funcéo de seus componentes reunirem-se em um mesmo
ambiente, mas, em funcdo da forma como seus participantes mantém uma relacdo de
participacdo mutua, bem como, se organizam em torno do que pretendem fazer em suas

comunidades.

Nesse sentido, alerta o autor, o que faz uma comunidade de pratica ser uma
comunidade de prética é o engajamento mutuo, possibilitar o compromisso mutuo entre 0s
membros de uma comunidade, ndo uma relacdo de homogeneidade. Como consequéncia, as

demandas da comunidade sdo negociadas entre os participantes.

Visto dessa forma, segundo (Wenger, 2001), o0 que torna o engajamento com a prética
uma relacdo possivel e produtiva ndo é s6 a questdo da homogeneidade, mas também, a

questdo da diversidade entre seus membros no interior da prépria comunidade.

Para exemplificar o fato, Wenger (2001) apresenta um contexto por ele investigado, no
qual percebeu que a diversidade era uma caracteristica marcante no que tange ao engajamento

muUtuo em comunidades de pratica. Segundo o autor, nesse contexto:

Alguns dos participantes sdo mais jovens, outros mais velhos; alguns sdo
conservadores, outros sdo progressistas; alguns sdo extrovertidos, outros sao
introvertidos. Todos sdo distintos e tém diferentes aspiracdes e problemas pessoais
(WENGER, 2001, p.102).

Mesmo com todas essas diferencas, Wenger (2001), afirma que as respostas aos
dilemas e as aspiracGes no interior da comunidade, apresentavam-se interligadas por meio das

relacBes criadas mediante ao processo de engajamento mutuo.

Assim, os participantes de uma comunidade de prética devem se sentir incluidos
naquilo que é importante, ou seja, devem se sentir incluidos nas demandas da comunidade
gue possibilitam o engajamento em suas praticas. Essa postura, para o autor, além de ser um
requisito para se engajar na pratica de uma comunidade, define a forma de pertencimento de

seus membros em fungdo do engajamento (WENGER, 2001, p.101).

Quanto a participagdo em comunidades de pratica, Wenger (2001) afirma que cada
participante de uma comunidade de prética, inicialmente, costuma encontrar um lugar Unico e
nesse lugar adquire uma identidade propria que com o passar do tempo vai se integrando e se

definindo por meio do compromisso mutuo com 0s pares, ou seja, vai se integrando e se
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definindo a partir da necessidade de lidar com as dificuldades e com as inquietacdes oriundas

da préatica da comunidade.

Ainda sobre a participacdo, Wenger (2001, p.102), nos alerta que, essas identidades, se
entrelagam e se articulam mutuamente por meio do engajamento mutuo, porém ndo se
fundem entre si. Para o autor, as relagdes de engajamento mituo podem produzir a0 mesmo
tempo diferenciacdo e homogeneizacdo no que tange as identidades, pois em uma
comunidade de pratica a homogeneidade ndo € uma condicdo nem um resultado em relacao

ao desenvolvimento de uma comunidade de préatica (WENGER, 2001, p.103).

Assim, Wenger (2001) ressalta que, o engajamento mutuo, ndo envolve sO as
competéncias de cada membro, ou seja, 0 que cada um sabe ou faz. Além disso, ressalta
também, a capacidade de lidar com o que ndo sabe e ndo faz, a partir das contribui¢des e dos
conhecimentos oriundos dos demais membros da comunidade. Nesses termos, 0 engajamento
mutuo € inerentemente parcial ( WENGER, 2001, p.103).

No entanto, no &mbito de uma pratica compartilhada, essa parcialidade pode ser vista
ora COmMO um recurso, ora como uma restricdo para a comunidade. Recurso, quando o0s
participantes desempenham distintos papeis, ou seja, em funcdo do engajamento mutuo, onde
cada membro complementa o papel do outro. Restri¢do, quando os papeis se sobrepdem, isto
é, quando os participantes da comunidade se ajudam mutuamente, ja que 0 mais importante é
saber como dar e como receber ajuda do que tentar saber tudo sozinho (WENGER, 2001,
p.103).

Wenger (2001) considera que, em ambas as possibilidades, o fato de desenvolver uma
préatica compartilhada depende do compromisso mutuo. Afirma que, embora os dois tipos de
comunidade apresentem resultados diferentes, suas praticas estdo entrelacadas por distintas
relacBes de participacdo entre seus membros. Diante dessa compreensdo, Wenger (2001)
aconselha ser til pertencer a esses dois tipos de configuracdo ao mesmo tempo, buscando
vivenciar, simultaneamente, situacdes de conflito, de colaboracéo, de tensao, de autoritarismo,
de sinergia positiva, de sucesso, de fracasso e de amizade referentes as duas formas de

pertencimento. Ainda nessa direcdo, Wenger (2001, p.104), afirma que:

O engajamento mUtuo ndo supde homogeneidade, mas cria relacBes entre as
pessoas. Quando isso acontece, conectam os participantes de forma que podem se
tornar mais profundas do que outras semelhangas mais abstratas expressas em
termos de tracos de personalidade ou categorias sociais.
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Em funcéo da forca do termo comunidade, Wenger (2001), chama atencédo para o fato
de que as inter-relagcdes surgem do engajamento mutuo com a pratica e ndo de uma imagem
idealizada de como deve ser uma comunidade — convivéncia pacifica, apoio muatuo e lealdade

interpessoal — embora isso possa acontecer em alguns casos.

Nesse sentido, na maioria das situacGes que envolvem engajamento mutuo, é natural o
surgimento de zonas de tensdes e de conflitos, zonas que geralmente revela maior
compromisso do que conformidade passiva, ou seja, desacordos, desafios, competi¢do, podem

caracterizar formas de participagdo em comunidades de pratica (WENGER, 2001, p.104).

Assim, além de uma pratica compartilhada ter a capacidade de conectar 0s
participantes de varias maneiras, revela também, a plena complexidade de fazer algo
conjuntamente. Nesse sentido, uma comunidade de pratica, pode se converter em um ndcleo
muito forte de relacionamentos interpessoais, um ndcleo de engajamento mutuo entre seus

membros da comunidade.

Empreendimento conjunto

A segunda caracteristica da préatica, enquanto fonte de coeréncia de uma comunidade é
0 empreendimento conjunto. Nesse contexto, Wenger (2001, p.105) apresenta trés

caracteristicas sobre os empreendimentos que mantém unida uma comunidade de pratica:

i) E o resultado de um processo de negociagdo coletiva, que reflete toda a
complexidade do engajamento mutuo;

ii) E definido pelos participantes no proprio processo de empreendé-lo. E uma
resposta negociada para situacdo e, em consequéncia, pertence a eles, num sentido
profundo, apesar de todas as forcas e influéncias que estdo além de seu controle;

iii) Ndo é uma simples meta estabelecida, mas cria entre os participantes uma
relacdo de responsabilidade mdtua que se converte em uma parte integral da prética

[Destaques nosso].

Ao considerar as caracteristicas, Wenger (2001), deixa claro que os membros de uma
comunidade ndo necessariamente sao iguais ou constituem um agrupamento homogéneo, ou
seja, para o autor, em uma comunidade ndo é necessario que seus membros concordem com
tudo e tenham as mesmas concepgdes e crencas. Reforca que em algumas comunidades

desacordos séo situagdes produtivas em um empreendimento, pois:
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Como o compromisso mutuo ndo exige homogeneidade, um empreendimento
conjunto ndo supfe um acordo, em qualquer sentido simples. De fato, em algumas
comunidades, a discordancia pode ser considerada como uma parte produtiva do
empreendimento. O empreendimento ndo é conjunto, porque todos acreditam nas
mesmas coisas ou concordam com tudo, mas porque é negociado coletivamente
(p.106) [Destaques nosso].

Visto assim, o empreendimento conjunto ndo tem um objetivo definido no comeco e
perseguido por todos os participantes da comunidade, representa um processo continuo de
negociacdo coletiva, que vai com o passar do tempo definindo o que os membros na/da
comunidade pretendem fazer e alcancar. Nesse contexto, segundo Wenger (2001), as decisoes
ndo podem ser impostas por alguém de fora da comunidade ou por qualquer membro de forma
individual, mas negociadas e encaminhadas de forma coletiva pelos membros na/da
comunidade, ou seja, para fazer o que tem que ser feito na comunidade, conjuntamente seus

membros, criam uma pratica com caracteristica que é exclusiva da comunidade.

Em suma, as condicOes, 0s recursos e as experiéncias s6 acomodam a pratica quando
sdo negociadas pela comunidade. Bem como, 0os empreendimentos nunca estdo totalmente
determinados por uma ordem externa, uma regra ou um participante isolado (WENGER,

2001, p.107). Ao considerar esses fatos, Wenger (2001) afirma que:

Mesmo quando uma comunidade de pratica surge a partir de uma demanda externa,
suas praticas evoluem até se converter em resposta da propria comunidade a essa
demanda. Da mesma forma, quando, alguns de seus membros possuem mais poder
que 0s outros, a pratica também evolui até se converter em uma resposta da
comunidade a essa situagcdo. Mesmo nos casos em que a resposta € uma submissao
total, sua forma e sua interpretagdo, no contexto da pratica, podem ser vistas como
uma criacdo coletiva e local da comunidade, uma forma particular de lidar com a
situacdo. Como os membros produzem uma pratica para lidar com o que eles
entendem ser seu empreendimento, essa pratica, tal como se desenvolve, pertence a
comunidade em um sentido fundamental (WENGER, 2001, p.107).

Assim, mesmo produzindo suas préprias praticas, ndao € possivel garantir que as
comunidades ndo s&o influenciadas ou manipuladas, tampouco dizer que ndo possam inspirar
ou ajudar, mas é possivel afirmar que, o0 poder que as instituicdes, as regras ou os individuos
podem ter sobre a pratica de uma comunidade € sempre mediado pelas proprias praticas por
elas desenvolvidas, ou seja, as forcas externas até podem influenciar nas escolhas dos
empreendimentos da comunidade, mas, no final das contas, € a prépria comunidade que
negocia coletivamente seus empreendimentos, atribuindo significado, mediante o

compromisso mutuo com a préatica.

Quanto ao empreendimento conjunto, Wenger (2001), ressalta que uma comunidade
de préatica ndo é uma simples declaracdo de objetivos definidos. Para o autor, € mais do que
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negociar o empreendimento conjuntamente, significa dar origem as relacbes de

responsabilidade matua entre os participantes, ou seja, incluem:

O que importa e 0 que ndo importa, 0 que é importante é porque, o que fazer e o que
deixar de lado, o que prestar atencéo e o que ndo observar, do que falar e o que ndo
falar o que justificar e o que descartar 0 que mostrar e 0 que ocultar, quando as acdes
ou os artefatos sdo muito bons e quando se deve melhorar ou refinar (Wenger, 2001,
p.108).

Com esse fim, o sistema comum de responsabilidade mutua, desempenha um papel
fundamental na definicdo das circunstancias em que, como comunidade ou como individuos,
0S membros se sentem comprometidos ou ndo, com que estdo fazendo e/ou com que esta
acontecendo entre eles ou ao redor, sempre na tentativa de compreender ou ndo o que esta

acontecendo e buscar novos significados.

Embora alguns desses elementos da responsabilidade muatua possam aparecer
reificados, como é o caso de regras, politicas, normas, objetivos, dentre outros. Wenger
(2001) nos alerta para o fato de que, os elementos que ndo aparecerem nessa forma, ndo séo

considerados menos importantes, pois, segundo ele:

Ser bom em alguma coisa significa desenvolver sensibilidade especializada, uma
estética e uma percepcao refinada que deve ser aplicada ao julgar as qualidades de
um produto ou de uma a¢do. O fato de se compartilhar isso em uma comunidade de
pratica € o que permite aos participantes negociar a adequacdo do que eles fazem
(WENGER, 2001, p.108).

De fato, segundo Wenger (2001), o regime de responsabilidade se converte em uma
parte essencial da pratica, pois ajuda a desmistificar a ideia de que o mais importante em uma
comunidade de pratica sdo os elementos que tenham sido reificados. Na realidade, a pratica €
responsavel tanto pela interpretacédo dos elementos reificados, por meio da responsabilidade
matua dos participantes, quanto pela integracdo desses empreendimentos como formas de
participacdo entre os membros da comunidade. Esses elementos corroboram com o processo

identitario® dos participantes na/da comunidade.

De acordo com Wenger (2001), a capacidade de distinguir o que é reificado, de um
engajamento competente na préatica, se configura como um aspecto importante no processo de
conversdo de um membro iniciante — participacéo periférica — para um membro experiente —
participacéo plena — em uma comunidade de pratica. Isso porque, um membro competente ou

mais experiente diferencia com mais facilidade elementos da prética reificados em relagédo a

% Discussdo que faremos na sequéncia deste capitulo.
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um engajamento competente, pois, possui sensibilidade e percep¢do apuradas para julgar

produtos e ac¢les, de acordo com o repertorio da comunidade.

Assim, afirma Wenger (2001), definir um empreendimento conjunto € um processo,
ndo uma declaracdo de propositos organizados a priori. Produz na comunidade relages de
responsabilidade mdtua entre os participantes que ndo sdo tdo somente restricdes ou regras
fixas. Por conta disso, estas relagfes ndo se manifestam como acordo, e sim como a
capacidade de negociar acbes de uma maneira responsavel para o empreendimento
(WENGER, 2001, p.109). Para explicitar as interconexdes entre 0 empreendimento conjunto e
as praticas de uma comunidade, Wenger (2001), apresenta uma relacdo entre o para e a

musica. De acordo com o autor,

O ritmo ndo é aleatdrio, tampouco € uma simples limitacdo. Em vez disso, é parte do
dinamismo da mdsica, coordena o processo pelo qual ela passa a existir. Se vocé
retird-lo da acdo de tocar, torna-se fixo, estéril e sem sentido, mas no tocar, faz a
musica interpretavel, participativa e partilhavel. E um recurso constitutivo inerente a
prépria possibilidade da mulsica como experiéncia compartilhada. Um
empreendimento faz parte da pratica, da mesma maneira, que o ritmo faz parte da

musica (WENGER, 2001, p.110).
Nesse sentido, 0 empreendimento conjunto sobre a pratica de uma comunidade de
pratica é tdo generativo como limitador. Convoca o planejamento de novas ideias e a0 mesmo
tempo as ordena, ou seja, € um recurso de coordenagdo, de compreensdo, de compromisso

matuo, pois realiza 0 mesmo papel que o ritmo desempenha para a musica (WENGER, 2001).

Repertorio compartilhado

A terceira caracteristica da préatica, enquanto fonte de coeréncia de uma comunidade
de pratica é o repertorio compartilhado. Segundo Wenger (2001), essa caracteristica evolui
com o passar do tempo, pois tem como objetivo atingir um empreendimento comum, onde 0s
membros da comunidade, mediante acdo conjunta, criam recursos com intuito de responder as

mudangas internas e externas a comunidade.

Esses recursos que compdem o repertorio compartilhado, segundo Wenger (2001,
p.110) podem ser extremamente heterogéneos, pois ndo conseguem sua coeréncia em Si

mesmos enquanto atividades especificas, simbolos ou artefatos, mas em funcéo de fazer parte
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e contribuir para a pratica de uma comunidade empenhada em perseguir um
empreendimento conjunto. Para o autor, a heterogeneidade do repertorio de uma comunidade
de pratica incluem diversos elementos, entre eles, rotinas, palavras, instrumentos, maneiras
de fazer, relatos, gestos, simbolos, géneros, acdes, ou conceitos que a comunidade tem

produzido ou incorporado ao longo de sua trajetoria e que se tornaram parte de sua pratica.

Assim, ao nomear 0s recursos compartilhados de uma comunidade de pratica de
repertorio compartilhado, Wenger (2001), faz com intuito de apresentar os dois lados da
moeda. De um lado, sua intencéo foi destacar o carater experimental do processo e, do outro,
anunciar a disponibilidade e o compromisso dos participantes com a pratica na/da

comunidade.

Nesse sentido, o repertdrio reflete tanto as histérias de engajamento matuo em funcéo
do carater experimental, quanto o fato de sustentar um posicionamento sempre ambiguo em
funcdo da disponibilidade e do compromisso dos participantes com a pratica. Essas
caracteristicas, segundo Wenger (2001), sdo capazes de transformar um recurso em

negociagao de significados.

Visto dessa forma, a ambiguidade ndo impdem significados, pelo contrario, evidéncia
as diferentes maneiras em que as historias podem ser compartilhadas. Coisas como palavras,
artefatos, gestos e rotinas nao sao s6 Uteis porque sdo reconhecidas em sua relagdo com uma
histéria de engajamento matuo, mas também porque se pode aplicar a novas situagdes, ou
seja, podem ser negociados novamente e encaminhados em novos empreendimentos
(WENGER, 2001, p.111).

Assim, Wenger (2001), nos chama atencdo para o fato de que, quando combinadas,
historia e ambiguidade, ndo representam nem auséncia, nem falta de significado, pelo fato da
ambiguidade, mas, procura evidenciar um contexto privilegiado capaz de propiciar
negociabilidade, além de favorecer ressignificacdes e aplicagdes continuas de forma dindmica

e interativa.

Visto nesses termos, as histérias compartilhadas entre 0os membros de uma
comunidade podem ser pertinentes e significativas para aprendizagem no/do grupo, pois,
essas aprendizagens que sdo oriundas do envolvimento entre os membros das comunidades,
contribuem na transformacéo de quem somos e, o que fazemos em comunidade. Para o autor,

¢ um aprendizado que ndo se resume a um processo cerebral ou mecanico, mas esta
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relacionado as mudancas de habilidades, a entendimentos e a recursos para 0 engajamento nas

praticas.

Nesses ambientes, as aprendizagens mudam as praticas e as habilidades para negociar
significados, ou seja, nesses ambientes, as aprendizagens transformam as identidades™ das
pessoas implicadas (Cf. WENGER, 2001).

APRENDIZAGEM

Wenger (2001), afirma que a negociacdo de significado é um processo
fundamentalmente temporal, em funcdo do fato, a pratica deve ser compreendida da mesma
forma. Partindo dessa premissa, Wenger faz uma inferéncia sobre o que define uma

comunidade de pratica, afirmando que:

O desenvolvimento de uma pratica requer tempo, mas o que define uma comunidade
de pratica em sua dimensdo temporal ndo é simplesmente uma questdo de
quantidade minima de tempo, e sim uma questdo de manter um compromisso matuo
na consecugdo de um empreendimento para compartilhar alguma aprendizagem
significativa (WENGER, 2001, p.115) [Destaques nosso].

Ao considerar esse principio, Wenger (2001) afirma que as comunidades de prética
podem ser concebidas como histdrias de aprendizagem compartilhada, pois as praticas
desenvolvidas em/na comunidade, evoluem a partir do compartilhamento das historias

vivenciadas oriundas no/do exercicio da préatica entre seus participantes.

Essas historias, segundo o autor, ndo sdo simplesmente experiéncias pessoais ou
coletivas, muito menos um conjunto de artefatos ou de instituicdes duradouras, mas uma
combinacdo de participacdo e de reificacdo entrelacados ao longo do tempo, (...), formas
duais de existéncia através do tempo. Interagem entre si, mas existem em ambitos distintos
(WENGER, 2001, p. 116).

Em outras palavras, participacdo e reificacdo convergem e divergem continuamente,
afetam-se mutuamente, mas nao se fundem entre si nos momentos de negociacdo de

significado entre os participantes da comunidade, ou seja, fora desses momentos, permanecem

%0 Esse conceito sera tratado em breve neste capitulo, quando abordaremos identidade. Adiantamos, no entanto
gue 0 mesmo atua como um pivé entre o individual e o pessoal.
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separadas em meios diferentes até a necessidade de uma nova aproximacdo, de uma nova
negociacéo de significado (WENGER, 2001).

Apesar da separacao, entender como funciona a relacao entre participacéo e reificacdo
é fundamental na/para compreensdo do papel da negociacdo de significado na/para
constituicdo de uma pratica. Como modos distintos de existéncia no tempo, Wenger (2001,
p.117) afirma que: a participacao e a reificagdo atuam como formas distintas de memoria e
esquecimento. Atuam como fontes distintas de continuidade e descontinuidade. Para
esclarecer um pouco mais esse processo, Wenger (2001, p.117) nos chama atencdo para o
fato:

Podemos destruir documentos [fruto das reificacbes], mas ndo e tdo facil apagar
nossas recordagdes [fruto da participagdo], [bem como], podemos nos esquecer de
acontecimentos [fruto da participacdo], mas as marcas que deixam no mundo podem
nos fazer lembrar [fruto das reificagdes].

Segundo o autor, a reificacdo é uma fonte de lembranca e de esquecimento, porque
produz formas que persistem e que mudam de acordo com suas proprias necessidades. J& a
participagdo ¢ uma fonte de lembranca e de esquecimento, ndo somente por meio de nossas
lembrancas, mas também através da criacdo de identidades** e, em consequéncia, pela

necessidade de nos reconhecermos em nosso passado.

Ratifica-se que a lembranca e o0 esquecimento na pratica, surgem da interacdo entre a
participacdo e a reificacdo. Este processo dual conecta os participantes da comunidade com
suas histérias de aprendizagem, ndo somente do presente, mas também do passado, em outras
palavras, a constituicdo das histdrias de aprendizagem no interior das comunidades de prética
surgem do incessante entrelacamento entre estes dois processos como uma caracteristica da
pratica da comunidade (WENGER, 2001).

Nessa complementaridade, afirma Wenger (2001), com o tempo, as comunidades de
pratica equilibram esses processos e destinam suas acGes tanto a participacdo quanto a
reificacdo. Participagdo, na tentativa de manter uma pratica cultivada ao longo do tempo pelos
membros da comunidade, pois suas identidades tornam-se ancoradas ao que fazem de forma
individual ou grupal. E reificacdo, pois, 0os instrumentos, artefatos de representacdes e 0s
prazos refletem perspectivas que tendem a reproduzir e a perpetuar os repertorios das praticas

instituidas pela comunidade, além das circunstancias que os modelaram originalmente.

1 Esse tema serd tratado com mais detalhes mais adiante.
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Para exemplificar esse fato, Wenger (2001, p.119), utiliza algumas analogias. Dentre
elas afirma que, em relagdo a participacdo, ndo € facil converte-se em uma pessoa totalmente
nova na mesma comunidade, bem como, ndo é facil transformar a si mesmo sem o apoio de
uma comunidade. Ja em relagdo a reificacdo, destaca a utilizagdo da sequéncia “QWERTY”,
cuja disposicao foi determinada [objetivando] evitar o travamento das teclas nas primeiras
maquinas de escrever, [fato que] ainda sobrevive ate hoje na era do computador. Essa
dedicacdo simultanea da comunidade envolvendo prética, participacdo e reificacdo, para
Wenger (2001, p.119), pode ser uma fonte de continuidade e de descontinuidade na evolugédo

das préaticas na/da comunidade.

Para Wenger (2001) é inevitavel a criacdo de descontinuidades na evolucdo das
praticas, principalmente, em funcdo das limitacGes apresentadas pela participacdo e pela
reificacdo. Segundo o autor, os participantes podem encontrar novas oportunidades, perder o
interesse e, mesmo aqueles que permanecem por toda vida na comunidade, aposentam-se e/ou
morrem, deixando o lugar a novas geracOes. Ainda ressalta que da mesma forma as
reificacdes — artefatos, ideias, termos, conceitos, imagens e instrumentos — também podem se
tornar obsoletas e em funcdo do fato acabam sendo descartadas ou substituidas por novas

reificacdes.

Isso significa, de acordo com Wenger (2001), que a medida que estas geracdes
sucessivas interagem entre si, bem como as novas reificagcbes substituem reificacOes
obsoletas, parte da histéria das praticas da comunidade permanecem presentes nas relacGes
entre as geracdes que passam a estruturar a comunidade, ou seja, passado, presente e futuro
convivem juntos auxiliando na reestruturacdo das acdes da comunidade. Para manter a

sensacdo de continuidade em meio as descontinuidades de geracoes.

Estas mudancas que segundo Wenger (2001), passam muitas vezes despercebidas
entre os participantes, podem provocar efeitos importantes na comunidade. Para o autor, a
existéncia de uma comunidade de pratica ndo depende de alguns membros fixos. Isso porque,
as pessoas vao e vém. Um aspecto essencial de qualquer pratica duradoura é a chegada de
novas geracoes de membros. Assim, 0S novatos, ou seja, as novas geracOes a partir de suas
novas perspectivas formam novas identidades a comunidade. Esses encontros de geracGes séo
aspectos da pratica que com maior frequéncia é considerada aprendizagem (WENGER,
2001, p.129).
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Assim, participacdo e reificacdo sdo modos duais de existéncia no tempo, de
lembranga e de esquecimento, continuidade e descontinuidade, na evolucdo das praticas.
Quando as comunidades giram em torno delas, considerando esses contextos, participacéo e
reificacdo propiciam caminhos capazes de influenciar no desenvolvimento das praticas nas
comunidades: mantendo o status quo ou, redirecionando as praticas das comunidades
(WENGER, 2001).

Neste sentido, participacdo e reificagdo constituem duas formas distintas de politica
capazes de compensar-se mutuamente, ou seja, contornando ou compensando seus possiveis
abusos. A politica da participacdo, segundo Wenger (2001, p.121) inclui influéncia,
autoridade pessoal, nepotismo, discriminacao, confianga, amizade e ambicao. Ja a politica da
reificacdo inclui legislacdo, diretrizes, autoridade instituida institucionalmente, exposicdes,
demandas, demonstracbes argumentadas, contratos, planos e desenhos. Como exemplo,
dessa compensacdo nas praticas da comunidade, Wenger (2001, p.121-122) faz os seguintes

comentarios:

(i) Convencer as pessoas com o poder acerca de um caso especial pode proporcionar
uma maneira de submeter a rigidez burocrética das politicas quando seu travamento
reificador se torna contraprudente; (ii) No entanto a reificagdo de algumas diretrizes
pode ser necessaria para combater as diversas formas de parcialidade que podem
enviesar a politica da participacao.

Como a negociacdo de significados é a convergéncia entre participacdo e reificacao
(WENGER, 2001). O resultado desta complementaridade incide no controle sobre a prética
da comunidade, ou seja, permite o controle dos significados que podem ser criados em um
dado contexto, bem como, os tipos de pessoas que podem alcancar a posicdo de participante
pleno dessa comunidade. 1sso porgue, segundo Wenger (2001, p.122), para que uma pratica

seja eficaz:
(i) A politica de reificacdo exige participacdo porque ela por si s6 ndo garante
nenhum efeito. A reificacdo tem que ser adotada por uma comunidade para que
possa moldar a pratica de maneira significativa; (ii) A politica da participag¢do deve

incluir a capacidade de influenciar na reificacdo porque ela cria os pontos de
enfoque em torno dos quais se negocia o que é importante.

Segundo Wenger (2001, p.122) o casamento entre essas duas formas de politica é
salutar quando permite o controle sobre o desenvolvimento das praticas das comunidades.
Ainda sobre esse contexto assevera que essa combinagdo pode ser uma fonte de estabilidade
quando as diferencas de poder favorecem perspectivas concretas ou, um fator

desestabilizador quando o poder muda essas perspectivas.
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Mesmo considerando essas possibilidades, Wenger (2001) afirma que como o
significado, atribuido as praticas de uma comunidade sempre sdo negociados, pois a
participacdo e a reificacdo ndo sdo processos fechados, existe sempre em fungdo desse

contexto, a possibilidade de um desvio na/da préatica da comunidade.

Assim, para manter a coeréncia entre participacdo e reificacdo capaz de exercer o
controle nas/das praticas de uma comunidade, a combinacdo dessas duas formas de politica
deve ser capaz de, quando necessaria, auxiliar no controle e na retomada do desenvolvimento
das préticas da comunidade, ou seja, auxiliar a reproduzir, reafirmar e renegociar

constantemente no exercicio nas/das praticas da comunidade (WENGER, 2001).

Aprender na prética

Apesar do senso comum néo considerar o trabalho de um individuo como fonte de sua
aprendizagem, por compreender que o que se aprende é fruto de sua pratica. Wenger (2001)
discorda desse consenso, apontando o trabalho como exercicio continuo da aprendizagem.
Segundo o autor, o0 que se aprende em uma comunidade ndo é algo estatico, ndo se resume a
um contexto para aprender algo a mais, mas o proprio processo de participar de uma pratica

permanente e de envolver-se em seu desenvolvimento (WENGER, 2001, p.125).

Assim, afirma que existe uma relacéo estreita entre o ato de praticar e de aprender.
Mudancgas, novas ideias, niveis de rendimento, retomadas aos velhos tempos sdo acdes que no

exercicio continuo de “antigas e/ou novas” praticas, sinalizam indicios de aprendizagens dos

participantes na/da comunidade (WENGER, 2001).

Para caracterizar as praticas em uma comunidade, Wenger (2001) utilizou os conceitos
de engajamento matuo, empreendimento conjunto e repertério compartilhado. Como para o
autor, o conceito de aprendizagem ndo esta ausente do conceito de pratica, mas imbricado no
processo de praticar continuamente em comunidades. Wenger (2001, p.125), por conta disso,
destaca trés processos independentes, mas fortemente entrelacado, nos quais procura

caracterizar a aprendizagem no contexto das préaticas:

1. Envolvimento de formas de engajamento mutuo: descobrir como participar; o
que contribui e o que dificulta; desenvolver relagdes mutuas; definir identidades,
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estabelecer quem é quem, quem ¢é bom fazendo o que, com que é facil ou dificil de
conviver;

2. Compreender seu empreendimento conjunto e ajuda-lo: alinhar seu
compromisso com [a comunidade] e aprender a ser responsavel por ela no plano
individual e coletivo; se esforcar para definir o empreendimento e conciliar as
interpretacdes conflitantes de sua natureza;

3. Desenvolver seu repertdrio, seus estilos e seus discursos: renegociar o
significado de diversos elementos; produzir ou adotar instrumentos, artefatos,
representagdes, registrar e recordar eventos, inventar novos termos e redefinir ou
abandonar antigos, contar e voltar a contar histdrias e quebrar rotinas.

Como ambiente continuo de engajamento, de empreendimento, de relacdes
interpessoais, de repertorio compartilhado, essas comunidades podem transformar a vida das
pessoas. Nesse sentido, Wenger (2001) afirma que para além dos curriculos, disciplinas e
estudos, a aprendizagem que mais contribui na transformacdo de quem somos e 0 que
fazemos € a aprendizagem que acontece no envolvimento como membro pleno de uma
comunidade de prética. Isso porque as comunidades de pratica geram contextos privilegiados

para a negociacdo de significados e para a aprendizagem de seus componentes.

Contudo afirma Wenger (2001), mesmo oriunda de um processo continuo, nem tudo o
que fazemos caracteriza aprendizagem. Mas, 0 que muda nossa capacidade de participar
[na/da comunidade]; além das formas de compreensdo do porgue fazemos e 0s recursos que
temos a nossa disposicdo para fazé-lo, ou seja, 0 que se aprende em comunidade é o que
altera as habilidades dos participantes para 0 engajamento nas praticas, além dos

entendimentos a respeito delas e os recursos para tal (WENGER, 2001, p125).

Esse tipo de aprendizagem, mesmo considerando 0s processos mentais ndo se resume
simplesmente em memoria neuroldgica, processamento de informacdo no cérebro ou
habituacdo mecanica (WENGER, 2001). Mas e principalmente, tem preocupacdo com o
desenvolvimento das préaticas, bem como, com a capacidade de negociar significado. Para o

autor no que tange o ato de aprender, afirma:

Ndo é simplesmente a aquisicdo de lembrancas, hébitos e capacidades, mas a
formacéo de uma indentidade [, ou seja, uma identificacdo entre os membros da
comunidade e deles com a préatica]. Nossa experiéncia e nossa adesdo se instruem, se
arrastam e se transformam mutuamente. Criamos maneiras de participar em uma
pratica no processo de ajudar a fazer esta pratica seja como ele é (WENGER, 2001,
p. 126) [Destaque nosso].

Por isso, afirma Wenger (2001), a aprendizagem, enquanto componente da préatica e
do fato da comunidade negociar os significados, esta relacionada a formagéao da identidade do

coletivo e do individuo nas comunidades de pratica.
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Além das reflexdes sobre comunidade, pratica, significado, participacao e reificacéo,
outro elemento ajuda a compreender as comunidades de pratica como um espaco privilegiado

de aprendizagem ¢ a identidade.

Segundo Wenger (2001, p.182), o conceito de identidade atua como um pivé entre o
individual e o social, de modo que um pode ser falado em termos do outro, ou seja, 0 que
caracteriza a identidade em uma comunidade de pratica, ndo € nem o individuo nem a
comunidade, mas no processo de constituicdo matua dos membros da comunidade. A figura

(06), proposta por Beline (2012) a partir das ideias de Wenger (1998), apresenta esta relacéo.

O conceito de

IDENTIDADE

atua como

CED AT

FIGURA (06): A identidade atuando como piv6 entre o social e o individual (BELINE, 2012, p.69).

Visto assim, 0 uso do termo identidade na Teoria Social da Aprendizagem ndo se
restringe apenas ao individuo, mas consiste no processo de negociar os significados de nossas

experiéncias vividas como membro de comunidades sociais. Para o autor,

Nossas praticas, nossas linguagens, nossos artefatos e nossas visdes de mundo
refletem nossas relagdes sociais. Incluem nossos pensamentos mais intimos e fazem
uso de conceitos, imagens e perspectivas que compreendemos por meio de nossa
participacdo em comunidades sociais (WENGER, 2001, p.182).

Nesse sentido, ao tratarmos da identidade de uma comunidade, estamos lidando, ao
mesmo tempo, com as identidades de seus participantes e vice-versa, pois cada ato de
participacdo ou de reificagdo, do mais geral ao mais particular, reflete a continua interacao

entre o individual e o coletivo na/da comunidade.

68



Identidade na pratica

Segundo Wenger (2001), existe uma profunda conexao entre identidade e pratica. Ao
considerar essa premissa, afirma que, o fato de desenvolver uma prética exige a formacéo de
uma comunidade. Para o autor, essa comunidade, ndo se caracteriza como uma comunidade
qualquer — pois existem agrupamentos de pessoas que sdo denominados de comunidade, que
ndo necessariamente desenvolvem uma pratica — mas uma comunidade cujos membros podem
se envolver mutuamente, e como fruto desse processo, passam a reconhecerem-se
mutuamente, em funcdo dessa pratica conjunta, como participantes dessa comunidade de

pratica.

Como consequéncia desse reconhecimento, a pratica pressupde a “negociagdo” de
maneiras de chegar a ser uma pessoa envolvida plenamente na comunidade. Para Wenger
(2001), essa negociacdo, que pode ser silenciosa ou ndo, mediada através do
comprometimento mutuo de seus membros, fruto da acdo e da forma como os participantes
relacionam-se entre si, determina além da formacdo de uma comunidade de pratica, bem

como, envolve a negociacao de identidades de seus participantes (WENGER, 2001, p.187).

O Quadro (01) abaixo apresenta essa relacdo entre préatica e identidade, ou seja, como
imagens espelhadas uma da outra (WENGER, 2001, p.188).

A pratica como ... A identidade como ...

Negociacdo de significados (em funcdo da | Experiéncia negociada do eu (em funcdo da

participacdo e reificacdo) participacdo e reificacéo)

Comunidade Afiliacdo (tornar-se membro)

Historias compartilhadas de aprendizagem Trajetorias de aprendizagem

Fronteira e territério Nexos de multifiliagdo

Constelacdes Afiliacdo definida globalmente, mas experimentada
localmente

Quadro (01): Paralelos entre pratica e identidade (WENGER, 2001, p.188).

Experiéncia negociada: participacao e reificacéao
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Segundo Wenger (2001), existem dois tipos de engajamento em uma comunidade de
pratica. O engajamento diério, que propicia um olhar diferenciado sobre as relag@es entre 0s
membros da comunidade, propiciando inferir: (...) quem € quem, quem sabe o que, quem €
uma pessoa legal, quem é gracioso, que € amigavel, quem é central e, quem € periférico em
uma comunidade de pratica (p.188). Bem como, 0 engajamento na pratica, que além de
ajudar a colocar em evidéncia aquilo que as comunidades prestam atencdo em nds,
proporciona um olhar diferenciado sobre as experiéncias de participacdo, experiéncias cujo 0s

processos nos reificam como participantes dessa comunidade (WENGER, 2001).

Visto nesses termos, ou seja, como uma forma de ser/estar no mundo, a experiéncia da
identidade negociada na préatica nos ajuda a desmistificar nosso olhar sobre o conceito de
identidade, isso porque, é comum pensarmos nossas identidades como imagens de nds
mesmos, fruto do que as pessoas pensam ou falam sobre nds, ou do que pensamos e dizemos

de n6és mesmos.

Para Wenger (2001), essas situacGes sdo importantes, porém ndo sdo 0s Unicos
parametros que definem identidade a partir da préatica. Inferir quem somos e como nos
relacionamos com as situagdes que nos cercam, nao depende apenas da forma como vivemos
no dia a dia, muito menos do que pensamos ou dizemos sobre n6s mesmos. Tao pouco do que
0S outros pensam ou dizem sobre nds. Essas situacdes sdo apenas parte de nossa forma de

viver, parte do repertério que ajuda a compor nossas identidades.

Assim, a identidade na préatica se define socialmente, ndo porque é uma reificacdo de
um discurso do eu (do individual) ou de categorias sociais (do coletivo), mas e
principalmente, porque ela se constitui como fruto da experiéncia resultante da participagédo
vivida em comunidades especificas (WENGER, 2001, p.189).

Dessa forma, a identidade é uma sobreposicdo de eventos de participacao e reificacao,
através da qual nossa experiéncia e sua interpretacdo social formam-se mutuamente
(WENGER, 2001, p.189). Sobreposi¢éo, oriunda de nossas relacbes com o mundo e com 0s
outros, que nos ajudam a produzir nossas identidades a partir de um entrelagamento complexo

entre experiéncia de participacao e reificagdes projetadas.

A unido dessas acOes, mediante o processo de negociacdo de significado, nos

constituiu quem ndés somos. Ou seja, € a partir da interacdo entre participacao e reificacdo, que
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nossa experiéncia de vida se converte em uma experiéncia de identidade, em consequéncia,
da existéncia e da consciéncia humana (WENGER, 2001, p.190).

Afiliagdo em comunidades

Wenger (2001) argumenta que a préatica define uma comunidade em funcdo de trés
dimens@es: engajamento mutuo, empreendimento conjunto e repertério compartilhado. Mas
como uma comunidade de pratica ndo esta reificada nesses termos. Afirma que nossa
identidade se constitui através da interacdo entre os processos de participacdo e de reificacéo,
ou seja, nossa afiliacdo constitui nossa identidade, ndo sé por meio dos indicadores de
reificacdo da afiliacdo, mas também — em um sentido mais fundamental — por meio das

formas de competéncia que isso implica (WENGER, 2001, p.190).

Vista dessa forma, ressalta o autor, a identidade € uma experiéncia e um
desenvolvimento de competéncia que ndo requer uma imagem explicita do eu nem uma
identificacdo do eu com uma comunidade ostensiva (WENGER, 2001, p.190). Isso porque,
quando participamos de uma comunidade de pratica como membros plenos, reconhecido e
compromissado com a comunidade, encontramos-nos em um territério familiar, no qual

podemos nos desenvolver de forma competente, pois:

Experimentamos competéncia e somos reconhecidos como competentes. Sabemos
como nos engajar com os demais. Compreendemos porque fazem o que fazem,
porque entendemos o empreendimento do qual sdo responsaveis. Além disso,
compartilhamos os recursos que eles utilizam para comunicar suas atividades
(WENGER, 2001, p.190).

Conforme Wenger (2001), nesse contexto, as dimensdes de competéncia (engajamento
mutuo, empreendimento conjunto e repertorio compartilhado) sdo convertidas, nos seguintes
termos, em dimens@es de identidade: mutualidade de engajamento; responsabilidade por um

empreendimento e; negociabilidade de um repertério.
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Mutualidade de engajamento

Em uma comunidade de pratica, segundo Wenger (2001), aprendemos com 0s demais
membros varias formas de participar na acdo. Além disso, desenvolvemos certas expectativas
sobre a maneira de interagir, bem como, sobre o tratamento mutuo entre as pessoas e sobre o
trabalho conjunto com os pares. Nesse contexto de partilha, convertemos-nos em quem somos
por sermos capazes de desempenhar um papel nas relacbes de engajamento que constituem
nossa comunidade (WENGER, 2001).

Como identidade, essas competéncias sdo convertidas em uma forma de
individualidade definida na relagdo com uma comunidade, ou seja, é melhor dar e receber
ajuda do que saber tudo sozinho (WENGER, 2001, p.191), compartilnar e aprender

conjuntamente, como um fator importante no processo de constituicdo da identidade.

Nesse processo, Wenger (2001) destaca o contexto como elemento que define essa
individualidade, o fato de dar e receber ajuda. Para o autor, é essa acdo que difere as
comunidades da maioria dos curriculos académicos, nos quais o conhecimento ¢ uma forma
de poder e, ndo conhecer, além de na maioria das vezes, ser entendido como um déficit

pessoal, um elemento desencadeador de discriminagéo entre seus participantes.

Responsabilidade por um empreendimento

Wenger (2001, p.191) afirma que dependendo do empreendimento e, da forma como
nos responsabilizamos por sua constituicdo, olhamos o mundo através de uma lente
especifica, ou seja, faz-nos compreender certas condicbes e considerar certas

responsabilidades considerando nosso tipo de participacdo na comunidade.

Mas, reforga o autor, com isso ndo quer dizer que todos os membros de uma
comunidade devem ter o mesmo olhar em fung¢éo do fendmeno em questédo. Por exemplo, um
operador de pedido, um medico, um vendedor, um mendigo, um dancgarino popular, um
fotografo, segundo Wenger (2001), possuem um olhar diferenciado de mundo, uma

perspectiva determinada por sua participagéo.
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Assim, uma identidade, nesses termos, manifesta-se como uma tendéncia em
apresentar certas interpretac0es, executar certas agoes, fazer certas escolhas, valorizar certas

experiéncias a partir da vivéncia nesse ambiente.

Negociabilidade de um repertorio

O compromisso assumido em uma pratica, como anunciado anteriormente, produz a
capacidade de interpretar e de fazer uso de seu repertério. Segundo Wenger (2001), a histéria
da préatica de uma comunidade pode ser reconhecida através de seus artefatos, de suas a¢les e

de sua propria linguagem.

Para o autor, podemos fazer uso dessa historia, porque temos sido parte dela e, em
funcéo desse fato, agora ela faz parte de n6s, mediante uma historia pessoal de participacéo.

A partir dessa compreensdo, Wenger (2001, p191) afirma que uma identidade, nesses
termos, traduz-se em um conjunto de eventos pessoais, referéncias, memorias e experiéncias
que criam relagdes individuais de negociabilidade no que diz respeito ao repertorio de uma

pratica.

Trajetorias

Embora certas questdes relacionadas com a identidade possam ser motivo de maior
preocupacdo em certos momentos do que em outros. Wenger (2001) afirma que independente
da questdo ou da intensidade, nossa identidade € algo que renegociamos constantemente ao
longo da vida. Par o autor, a medida que passamos por uma sucessdo de formas de
participacdo, nossas identidades formam trajetorias, tanto dentro como entre as comunidades

de pratica as quais pertencemos (WENGER, 2001, p.192) [Destaque nosso].

Com isso, Wenger ndo quer estabelecer um caminho fixo capaz de tragar um mapa,

mas formas de relacionar/aproximar passado, presente e futuro, por meio das varias
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experiéncias que, ao longo do tempo, auxiliam no movimento continuo de constituicdo da
identidade do individuo. Assim, Wenger (2001, p.192-193) utiliza o conceito de trajetéria

para argumentar que:

1. A identidade é fundamentalmente temporal;

2. O trabalho da identidade e continuo;

3. Como a identidade se constréi em contextos sociais, sua temporalidade é mais
complexa que a nocao linear de tempo;

4. ldentidades sdo definidas em relacdo a interacdo de maltiplas trajetérias
convergentes e divergentes.

No contexto das comunidades de prética, Wenger (2001) afirma que pode haver varios

tipos de trajetdrias e, propde algumas, que apresentaremos a seguir.

Trajetorias periféricas

Algumas trajetdrias, por escolha ou por necessidade, nunca levam os participantes a
uma plena participacdo, ou seja, como membro ativo da comunidade. No entanto, sdo capazes
de proporcionar um determinado tipo de acesso a uma comunidade e a sua pratica, suficientes

para contribuir com a sua propria identidade.

Trajetorias de entrada

Os participantes iniciantes se unem a comunidade com a perspectiva de se tornarem
participantes plenos de sua pratica. Suas identidades sdo dirigidas para alcancar esse fim.
Embora sua participacao atual possa ser periférica, ou seja, membro com pouco envolvimento

com os empreendimentos de uma comunidade.

Trajetérias dos membros
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A formacdo de uma identidade ndo se limita a participacdo plena dos membros da
comunidade, pois a evolugdo da prética, em funcdo dos novos eventos, novas exigéncias,
novas invencles e novas geracdes, propiciam situacGes capazes de renegociar a propria
identidade.

Trajetorias limitadas

Algumas trajetdrias encontram seu valor cobrindo limites e ligando comunidades de
pratica. Neste tipo de intermediacdo, um dos desafios mais delicados é manter uma identidade

entre esses limites.

Trajetérias de saida

Algumas trajetdrias conduzem a saida de uma comunidade. No entanto, o fato de ter
saido, pode ndo se configurar como um simples abandono, mas como um momento de
desenvolver novas relacdes, de encontrar uma posicéo distinta em relacdo a comunidade, bem

como, ver o mundo e a si, através de novas lentes, enxergando-os de novas formas.

Trajetdrias paradigmaticas

Wenger (2001) afirma que qualquer comunidade de préatica oferece um conjunto de
modelos para negociar trajetorias. Estas trajetdrias, segundo o autor, ndo sao simples marcos
reificados, mas exemplos para a constituicdo das identidades dos participantes da
comunidade, em especial para o0s principiantes novatos. Para 0 autor, essas trajetorias
representam a propria historia da comunidade, por meio da participacdo e da constituicdo das

identidades dos profissionais que nelas participam.
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Segundo Wenger (2001), é provavel que a exposicdo a este campo de trajetorias
paradigmaticas, seja o fator mais influente no/do processo de aprendizagem dos principiantes,
pois, esses tipos de trajetdrias, funcionam como recursos no que tange ao que seja possivel,
esperado e desejado em uma comunidade. Afinal, sdo os préprios membros da comunidade —
mediante sua participacdo, independente do que diga, ensine, prescreva, recomende ou
comprove — que criam 0 conjunto de possibilidades que sdo expostos aos principiantes,

guando, 0s mesmos, negociam suas proprias trajetorias.

Como exemplo, Wenger (2001) destaca as historias dos membros mais veteranos de
uma comunidade, pois eles ndo sdo uma mera fonte de informagdes, mas representam a
historia da préatica da comunidade, da qual fazem parte, como estilo de vida. Nessa direcdo o

autor ainda afirma que:

Estes veteranos entregam o passado e oferecem o futuro, sob a forma de narrativas e
participacdo. Cada um tem uma histéria a contar. Além disso, a pratica em si da vida
a essas histérias, e a possibilidade do engajamento muatuo oferece uma forma de
incorporar-se a estas histdrias por meio da prdpria experiéncia.

A partir desta perspectiva, Wenger (2001, p.195), afirma que uma comunidade de
pratica € um campo de trajetdrias possiveis e, em consequéncia, a proposta de uma
identidade.

Nexos de multiafiliagdo

Segundo Wenger (2001), pertencemos a varias comunidades de pratica ao longo da
vida. Algumas delas pertencem ao passado e outras ao presente; em algumas somos membros
de pleno direito e outras membros periféricos; algumas sdo mais essenciais a nossas

identidades e outras mais secundarias.

Independente da natureza, afirma o autor, todas essas formas de participacao
contribuem de alguma forma com a constituicdo de nossa identidade. Como consequéncia, a
propria nocao de identidade assume o seguinte:

1. Uma experiéncia de multifiliaco;

2. Trabalho de reconciliagdo necessaria para manter uma identidade entre os limites
(WENGER, 2001, p.198).

76



A identidade como multiafiliacdo

Segundo Wenger (2001), nossa afiliagdo a uma comunidade de préatica representa
somente uma parte de nossa identidade. Como nossas identidades ndo séo acdes distintas de
um mesmo processo, algo que podemos ligar e desligar, nossas varias formas de participacao
em comunidades de pratica ndo sdo simples sucessdes no decorrer do tempo, mas o
compromisso assumido e negociado por meio das diversas praticas em distintas situacdes e

comunidades das quais participamos.

Quanto as varias formas de participacdo e de compromisso em comunidades de
pratica, Wenger (2001, p.198) apresenta-nos o seguinte exemplo: operadores de pedidos pais
ou maes chegam ao escritdrio sem seus filhos e voltam para casa no final da tarde para estar
com eles. Embora existam fases sequenciais em seu compromisso em distintas situacdes, €

indubitavel, que [os operadores] ndo deixam de ser pais porque estdo no trabalho.

Nossas diferentes formas de participacdo representam pecas de um quebra cabeca
que colocamos juntas, em lugar de nitidas fronteiras entre as partes desconectadas de
n6s mesmos. Uma identidade €, portanto, mas do que apenas uma trajetéria Unica;
em vez disso, ela deve ser encarada como um nexo de multifiliagdo. Tal como um
nexo, a identidade ndo é uma unidade, mas também ndo é algo simplesmente
fragmentado (WENGER, 2001, p.198-199).

Em um nexo, com mdltiplas trajetérias, cada uma se transforma parte da outra,
independente se convergem ou divergem mutuamente, s&0 a0 mesmo tempo, Unicas e
maultiplas (WENGER, 2001).

A identidade como conciliacéo

Wenger (2001) apregoa que um nexo de multiafiliagdo, quando pensado na formacéo
de uma pessoa, € mais que uma simples identidade fragmentada, pois exige um trabalho
diferenciado para conciliar nossas distintas formas de afiliagdo nas varias comunidades de
praticas. Em funcéo da necessidade de mobilizarmos préticas distintas, oriundas de diferentes

comunidades, que podem exigir acdes contrarias e dificeis de combinar e/ou gerenciar,
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considerando experiéncias correspondentes a uma unica identidade, essa condicdo se

justificada sera por,

1. Diferentes formas de engajamento na préatica podem refletir diferentes formas de
individualidade;

2. Diferentes formas de responsabilidade podem exigir respostas diferentes frente as
mesmas circunstancias;

3. Os elementos de um repertério podem ser totalmente inadequados,
incompreensiveis, ou mesmo ofensivos em outra comunidade (WENGER, 2001,
p.199).

Ao considerar esses aspectos da competéncia, Wenger (2001, p.200) afirma que o
processo de conciliacdo ndo se resume em simples aprendizagem de regras sobre o que se
deve fazer e quando. Mas, requer a construcdo de uma identidade, principalmente, nos
aprendizes (novatos), que possa incluir, em um nexo, distintos significados e formas de
participacdo em uma comunidade de pratica. A titulo de explicitacdo, Wenger (2001),

apresenta os seguintes exemplos:

. Um médico que trabalha em um hospital, tomar decisdes que facam justica a
suas normas profissionais e as exigéncias institucionais béasicas, ndo é simplesmente
uma questéo de tomar decisbes diferenciadas: deve encontrar uma identidade que
possa conciliar as exigéncias nestas formas de responsabilidade em uma maneira de
ser no mundo;

. Quando uma criancga se desloca da familia a escola, quando um imigrante se
move de uma cultura para outra ou gquando um empregado se move para uma
posicdo de gestdo, a aprendizagem supde algo mais que apropriagdo de novos
elementos informativos.

Assim, no que tange o nexo resultante do trabalho de conciliagdo, Wenger (2001)
ressalta que ndo € necessariamente um processo harmonioso, muito menos se realiza de uma
sO vez. Também destaca que em funcdo da multiafiliacdo, o processo de consolidacdo, pode
envolver muitos momentos de tensdo, que nem sempre serdo resolvidos. Mas, destaca o autor,

|42

esse mesmo ambiente hostil™, pode ser entendido como uma forma de manter algum tipo de

covivéncia entre os membros da comunidade de pratica.

Ao incluir os processos de conciliacdo na definicdo de identidade, Wenger (2001)
procura explicitar que o processo de continuar vivendo no mundo e para o0 mundo mediante
acoes e interacOes, pressupde que o gerenciamento das diversas formas de afiliacdo coexistam

independente do resultado do processo, isto €, solugcdo com éxito ou luta constante.

2 No sentido de contrario, provocante.
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Interacéo entre o local e o global

Segundo Wenger (2001), criar de forma ampla um contexto de inser¢do de sua prética,
tendo em vista ser esse um aspecto importante em seu desenvolvimento, faz parte do trabalho
de qualquer comunidade de pratica, algo que segundo o autor, exige 0 gasto de muita energia

local em prol de questBes e de relacionamentos globais.

Para exemplificar esta interacdo entre local e global, relevante no desenvolvimento da
identidade na préatica, o autor utiliza varios exemplos, entre eles, a relacdo existente entre
operadores de pedidos e uma grande empresa da qual sdo funcionarios, cujos significados sdo

negociados mediante participagdo em comunidade.

Nesse episodio, Wenger (2001) destaca a postura dos operadores, ao utilizarem suas
préprias vivéncias, como recursos, para compreender o fato que levou um companheiro a ser
demitido por criticar publicamente a empresa. Para 0 autor, essa acdo evidencia um tipo de
conversdo, uma comunidade de préatica local em um contexto mais global, pois em fun¢do do
ocorrido, a comunidade passou a discutir se era correto um operador criticar publicamente sua
companhia (contexto local) ou, se a companhia deveria demitir um operario por ter feito

criticas ao seu local de trabalho (contexto global).

Assim, Wenger (2001) afirma que sdo os significados negociados e atribuidos pelas
praticas, em que estes contextos sdo experimentados como identidades comprometidas, que
definem um contexto em local ou global e ndo os rétulos local e global.

Para o autor, da mesma forma que uma pratica ndo € local, pois pode pertencer ao
repertdrio de varias comunidades pratica, uma identidade, mesmo constituida e transformada
em uma comunidade de pratica especifica, ndo necessariamente é sé local em relacdo a essa
comunidade. Isso porque, em uma comunidade de pratica ndo nos unimos sé pelo
compromisso de desenvolver um empreendimento local, mas também para averiguar como

ele se encaixa em uma ordem mais ampla das coisas (WENGER, 2001, p.202).

PARTICIPACAO E NAO PARTICIPACAO
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Segundo Wenger (2001), nossas identidades sdo constituidas em funcdo do que
sabemos e do que ndo sabemos, ou seja, produzimos nossas identidades mediante praticas
com as quais nos responsabilizamos em nossas comunidades, bem como, definimos-nos pelo
fato de ndo pertencermos as praticas de outras tantas comunidades. Nesse sentido, nossas
relacGes com diversas comunidades, oriundas dos processos de participacdo, assim como da

ndo participacgdo, fornecem subsidios para a constitui¢do de nossas identidades.

Identidades da ndo participacéo

Para Wenger (2001), as experiéncias de ndo participacdo ndo determinam
necessariamente uma identidade de ndo participacdo. Segundo o autor, nossas praticas
normalmente sdo mescladas com elementos de outras praticas e, como inevitavelmente
entramos em contato com outras comunidades de pratica as quais ndo pertencemos, a ndo
participacéo, nesses termos, néo se define simplesmente como néo participacdo®® do membro
na comunidade, mas como fruto de viver em um mundo completamente estruturado por
praticas entrelacadas, no qual estamos sempre invadindo — detalhes de outra realidade e
significados; objetos de valores distantes; decisdes que ndo tomamos — limites que auxiliam

em nossa definicdo, em nossas identidades.

Assim, em um panorama definido por limites e por periferias, uma identidade
coerente, segundo Wenger (2001), é uma mescla de estar simultaneamente dentro e fora desse
panorama de participacdo. As experiéncias de participacdo e ndo participacdo sdo partes
inevitaveis da vida, porém adquirem um tipo diferente de importancia sob o processo

identitario do individuo, quanto interagem para definirem-se mutuamente.

Sob o fato, Wenger (2001, p.206) apresenta o seguinte exemplo: O fato de um novato
ndo compreender uma conversa entre veteranos € significativo, porque esta experiéncia de
ndo participacdo se alinha com uma trajetoria de participacdo. Para o autor, esse ambiente
interativo entre participacdo e ndo participacdo é o que torna a experiéncia significativa para o

individuo, pois se constitui em um momento propicio de aprendizagem na comunidade.

3 Apresentaremos na sequencia deste capitulo as vérias formas de participacdo em uma comunidade de pratica
segundo Wenger (2001).
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Wenger (2001) distingue dois casos de interacdo entre participacdo e ndo participacao
em comunidades de pratica. O caso da periferia, onde a ndo participacdo moderada possibilita
um tipo de participacdo menor que a participacdo plena, nesse caso, a participacdo € o que
domina e define a ndo participagdo como agente motivador da participacdo. E o caso da
marginalidade, uma forma de néo participacdo que impede a plena participacédo, nesse caso, a
ndo participacdo € o que domina e define uma forma limitada de participa¢do na comunidade.

Para Wenger (2001, p.208), a conversdo da ndo participacdo em trajetoria periférica ou
trajetéria marginal, depende das relacGes de participacdo que fazem com que a nao
participacdo seja coadjuvante ou problematica. Nesse sentido, o autor apresenta quatro
categorias de participacdo, oriundas da interagdo entre participacéo e ndo participagéo:

Participacéo plena (membro ativo da comunidade), ndo participacdo plena (pessoa
de fora da comunidade); a periferia (participacdo possibilitada pela ndo participacéo,
independente de conduzir a uma participagdo plena ou permanecer na trajetéria
periférica) e a marginalidade (participacdo limitada pela ndo participacao,

independente de conduzir a uma ndo afiliagdo ou a uma posicdo marginal)
(WENGER, 2001, p.208).

A figura (07), adaptada de Beline (2012), a partir das ideias de Wenger (1998) e
Caldeira (2010), representa as relagdes existentes entre, participacdo e ndo participagdo em

comunidades de pratica.

Exterior

Trajetoria
Interior Manptael
Periferia o Participacao gnwp:;;i:;pacéo
S Marginalidade

Trajetoria
Periférica

Participacho Trajetoria
—— " Plona e Marginat
7 -
- ./ Pode - /
Periferia conguss Marginalidade{ .
\ s e N
Trajetoria . Nao-participagio
& poritérica —~——  Plena

FIGURA (07): Relacdes de participacdo e ndo participacdo (BELINE, 2012, p.80, adaptado).

MODOS DE AFILIACAO EM COMUNIDADES DE PRATICA
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Segundo Wenger (2001), pertencemos a varias configuracdes sociais durante nossa
vida. Nesse sentido, para compreender melhor o processo de constituicdo das identidades ao
longo do tempo, é necessario conhecer as varias formas de pertencimento, considerando 0s
mais variados contextos dos quais participamos, familia, escola, trabalho, etc. Mesmo que
esses agrupamentos ndo representem comunidades de pratica segundo as condicdes

apresentadas pelo autor.

Assim, objetivando dar maior visibilidade aos processos de formacéo de identidade e
de aprendizagem, Wenger (2001), apresenta trés modos distintos de pertencimento em

comunidades de pratica: engajamento, imaginacao e alinhamento.

A Figura (08) a seguir, apresenta essas formas de pertencimento.

Discursos

Empreendimentos
Alinhamento OB
Complexidade
Estilos

Cumprimento

Imagens de
possibilidades

Imagens do mundo Imaginagao
Imagens do passado
e do futuro

Imagens de
nés mesmos

Engajamento Historias compartithadas
de aprendizagem

Relacionamentos

Interagdes

Priticas

FIGURA (08): Modos de Pertencimento (WENGER, 2001, p.216).

Engajamento

O engajamento, definido como participacdo ativa em processos mutuos de negociagao
de significados, envolve, segundo Wenger (2001), a combinagdo de trés aspectos: a
negociacdo de significados; a formacéo de trajetorias; e o desdobramento de historias da
pratica. Para o autor, quando esses aspectos ocorrem mutuamente, 0 engajamento se torna

tanto um modo de pertencimento como uma fonte de identidade.

Ainda sobre o engajamento como fonte de identidade, Wenger (2001), destaca o

carater limitado do processo. Segundo o autor, existem limites fisicos no tempo e no espaco,
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ou seja, as pessoas ndo se podem engajar nas praticas de varias comunidades a0 mesmo tempo
e em diferentes lugares. Bem como, existem limites fisioldgicos, que determinam a
complexidade que cada individuo pode suportar, tanto no ambito das atividades em que
podemos intervir diretamente, como no numero de pessoas e de objetos com o0s quais

dispomos para manter relacionamentos.

Para Wenger (2001), esse carater limitado do engajamento ndo deve ser encarado
como um obstaculo, mas como um recurso que possibilita o delicado processo de negociagédo
de identidades, por qual contribuimos definindo os empreendimentos mediante 0s quais nos
definimos. Na verdade, o engajamento transforma comunidades, préaticas, pessoas e artefatos

mediante seu relacionamento.

Entdo, o engajamento pode ser fonte de poder, pois permite negociar
empreendimentos e influenciar contextos nos quais sdo construidas e experimentadas

identidades. Mas esse poder pode ser estreito, limitado, pois através do engajamento,

A competéncia pode se tornar tdo transparente, localmente enraizada e socialmente
eficaz que se torna limitada: pode chegar a ndo perceber nada mais, nenhum outro
ponto de vista, muito menos criar uma perturbacdo ou uma descontinuidade que
estimularia a historia da préatica progressivamente. Desta forma, uma comunidade de
pratica pode se tornar um obstaculo a aprendizagem aprisionando-se em seu proprio
poder para sustentar a nossa identidade (WENGER, 2001, p.217).

Imaginacao

Segundo Wenger (2001), a imaginacdo é um componente importante da vivéncia do
individuo no mundo e de seu senso de localizacdo nele. Para o autor, ela pode influenciar o
individuo tanto no processo de constituicdo da identidade, quanto no potencial de

aprendizagem advindo de suas atividades individuais.

Para exemplificar esse processo, Wenger (2001) apresenta-nos a seguinte situacdo. Ao
perguntar o que estavam fazendo a dois homens que trabalhavam quebrando pedra. Um deles
respondeu que estava cortando a pedra num perfeito quadrado. Ja o outro disse que estava

construindo uma catedral.
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Wenger (2001), ao aproximar as duas respostas, concluiu que ambas estdo corretas e
séo significativas, mas sugerem que suas experiéncias e suas sensac¢oes individuais, na acao

de uma mesma atividade, sdo diferentes.

Usando o termo proposto por Wenger (2001), essa diferencga entre o sentimento que
cada um experimentava € uma questdo de imaginacdo. Nesse sentido, afirma o autor, é
possivel aprender coisas diferentes no fazer de uma mesma atividade, dependendo da

experiéncia, da imaginacao e do sentido que € dado pelo individuo a tal atividade.

Assim, 0 conceito de imaginacdo, refere-se ao processo de ampliar nosso eu
transcendendo nosso tempo e nosso espaco e criando novas imagens de mundo e de nds
mesmos. Com intuito de explicitar o significado do termo imaginacdo, Wenger apresenta
varios exemplos, entre eles: olhar uma semente de maca e ver uma arvore; tocar escalas de
um piano e imaginar uma sala de consertos; ler uma biografia e reconhecer as lutas de um
personagem (WENGER, 2001, p.218).

Mas, consciente da possivel distorcdo de sentido e de significado do termo
imaginacdo, pois as vezes o termo é utilizado para representar fantasias pessoais, fuga da
realidade ou conclusdes erradas ao invés de verdadeiras. Wenger (2001) procura destacar,
com mais afinco, o processo criativo do termo, ou seja, o fato de produzir novas imagens e
gerar através do tempo e do espaco novas relagfes que auxiliam na constituicdo da identidade
do individuo. Nesse sentido, a imaginacgdo inclui fantasia, porque é um processo criativo que

vai além do engajamento direto, ndo porque seja intrinsecamente fantasiosa.

Diante disso, Wenger (2001) ressalta que chamar de imaginacao a esse processo, ndo
significa dizer que os aspectos produzidos por ele, que auxiliam na constituicdo de nossa
identidade, sejam menos reais ou significativos do que aqueles baseados no engajamento
muatuo. Mas, porque sdo tipos diferentes de esfor¢os que contribuem tanto para definir a

identidade, quanto imagens do mundo que transcendem o engajamento.

Ao tragar um paralelo entre 0 engajamento e a imaginagédo, no que tange modos de
afiliacdo, Wenger (2001) destaca as particularidades de cada um desses processos. Segundo o
autor, no engajamento, os participantes ndo compreendem necessariamente 0 mundo, as
experiéncias dos demais, além das formas de compartilhar seus empreendimentos com mais
precisdo. Para o autor, o engajamento simplesmente cria um ambiente, uma realidade

compartilhada sobre a qual € possivel agir e constituir uma identidade.
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Ja o processo de imaginacdo, diferente do engajamento, como assevera o autor, é
capaz de criar e potencializar esse ambiente, essa realidade. Por esse motivo, a imaginagéo
ndo pode ser considerada um processo individual, pois longe de ser uma fuga individual da
realidade, ¢ um modo de afiliagdo que sempre envolve o mundo social para ampliar o
alcance da realidade e da identidade (Wenger, 2001, p.220). Envolve um processo de

Imaginacao coletiva.

Wenger (2001) afirma que por meio da imaginacdo, podemos nos localizar no mundo
e na historia, e incluir em nossas identidades outros significados, outras possibilidades,
outras perspectivas, pois reconhecemos que nossa préopria experiéncia reflete diretrizes,

conexdes e configuraces mais amplas (WENGER, 2001, p.220).

Mas adverte: a imaginacdo também pode ser incoerente e ineficaz (WENGER, 2001,
p.220). Segundo autor, isso pode acontecer, quando simplesmente, baseada em estereétipos, a
imaginacdo projeta suposi¢cbes mundiais sobre praticas especificas. Bem como, quando em
funcdo da distancia de qualquer forma de pertencimento, a imaginacdo nos separa de nossa

identidade e nos deixa em um estado de desenraizamento.

Assim, a imaginacdo enquanto um modo de pertencimento representa um ato de
delicado de identidade, porque joga com a participacdo e a ndo participacdo, com o interior
e 0 exterior, com o real e 0 possivel, com o factivel e inacessivel, com aquilo que faz sentido e
com o que necessita dele (WERGER, 2001, p.220).

Alinhamento

Assim como a imaginacao, o alinhamento é um modo de afiliacdo que ndo se limita ao
engajamento mutuo. Segundo Wenger (2001), o alinhamento estabelece conexfes entre o
tempo e 0 espaco, responsaveis por empreendimentos mais amplos, ndo inerentes a
participacdo e a imaginagdo, que conectam 0s participantes mediante coordenacdo de suas

energias, de suas acOes e de suas praticas.

Pelo alinhamento, um individuo pode se tornar parte de algo maior, mesmo que o

processo ndo implique necessariamente engajamento com outras pessoas na construcao de

85



uma reificacdo, mas no sentido de desempenhar seu papel social. Como exemplo, Wenger
(2001), apresenta-nos a seguinte situacdo: um individuo ao doar uma determinada quantia em
apoio a uma causa, esta alinhando sua energia com ela de alguma maneira, no entanto isso

ndo signifique necessariamente engajamento com essa causa.

Segundo Wenger (2001), o alinhamento pode ampliar as ramificagdes de nossas agoes
coordenando varios pontos de vista, competéncias e localidades. Nesse sentido, afirma o
autor, € possivel contribuir com a producdo de acdes e de artefatos, cuja finalidade nao é
produzir uma prética especializada, mas niveis de escala e de complexidade, capazes de criar
novas dimensoes de afiliagdo, ou seja, o alinhamento pode ampliar nosso poder e nosso senso
de possibilidade (WENGER, 2001, p.223).

Por outro lado, afirma WENGER (2001, p.223), o alinhamento pode ser cego e
debilitante, pois pode proporcionar uma lealdade inquestionavel que nos torna vulneravel a
todo tipo de enganos e de abusos, além disso, pode produzir um processo prescritivo capaz de
remover das comunidades sua capacidade de atuar sobre sua prépria compreensdo e
negociar seu lugar nos sistemas mais amplos. Nesse sentido, afirma o autor, o alinhamento
pode gerar um conflito de interesses, no qual alguns dos participantes podem concentrar todo

poder e outros sem poder nenhum.

Assim, esses trés modos de pertencimento e suas inter-relacdes permitem entender os
diversos tipos de comunidades, entre elas: de préatica, de afinidade, de gostos, de interesses, de
nivel econdmico, de profissdo, de proximidade geografica, de experiéncia, de lealdade, etc.
Segundo Wenger (2001), cada uma delas pode apresentar relevancia dependendo do contexto

em questéo.

Apesar de assinalar algumas dessas possibilidades, nosso objetivo aqui ndo é
aprofundar no sentido de explicitar ou de compreender como se constituem estas outras
formas de comunidades**, oriundas do engajamento, da imaginagdo e do alinhamento, pois
extrapola o objetivo desta pesquisa investigar uma comunidade de préatica, uma comunidade
de formadores de professores. Mas chamar atengdo — 0 que, nesse momento, ja nos serve para
alcancar nossos objetivos — ao fato de que as comunidades de pratica, definidas por (LAVE &
WENGER, 1999), ndo sdo os unicos tipos de comunidades que devemos considerar quando
temos como objetivo explorar aprendizagens e formacéo de identidade.

* Para compreender melhor essas outras formas de comunidades. Comunidades cujo desenvolvimento ndo
depende necessariamente do engajamento mutuo e da negociacdo de significado como pratica compartilhada.
Ler afiliacdo e comunidades (WENGER, 2001, p.226-230).
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No capitulo seguinte, intitulado, O CURSO NOVO DE LICENCIATURA DA
UFPA: resgatando seus antecedentes e contando sua historia, temos como meta apresentar
detalhes do Projeto Pedagdgico do Curso, bem como, narrar um pouco da histéria do local

onde a proposta foi pensada, implantada e onde esta sendo desenvolvida.
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CAPITULO 3

0 CURSO NOYO DE LICENCIATURA DA UFPA: RESGATANDO SEUS
ANTECEDENTES E CONTANDO SUA HISTORIA

As mudancas comecam a se produzir quando a gente decide
fazer as coisas de modo diferente, abandonando a comoda
posicdo do sempre foi assim...

Rosélia de Aragao

No capitulo anterior apresentamos o referencial tedrico que usamos como ferramenta
principal de andlise: o conceito de comunidade de pratica (LAVE & WENGER, 1991) e a
teoria social de aprendizagem em comunidades de pratica (WENGER, 2001). Neste capitulo,
temos como meta apresentar momentos importantes da historia do I6cus desta pesquisa, qual
seja, o Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do
Pard (UFPA).

Para iniciarmos este trajeto, faremos uma sintese de sua historia, destacando agdes e
principios norteadores responsaveis por suas acdes formadoras. Na sequéncia, as demandas
impostas ao IEMCI como resultado da implantacdo de uma cultura voltada a formacéo
docente — criacdo dos cursos de mestrado e doutorado — tendo em vista a explicitacdo do
objeto de estudo definido para esta tese, implicando processos e procedimentos do Curso de
Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens (LIECML), os
desafios enfrentados em sua aprovacao, além dos elementos que caracterizam esse curso, isto
é, informacdes que vao auxiliar a compreensdo do contexto desta pesquisa. As informacfes
tratadas sdo oriundas do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) disponivel em:

http://www.femci.ufpa.br/, bem como de Oficios, de Atas e de Portarias referentes ao

processo de tramitacdo do PPC junto aos Conselhos Superiores da UFPA, disponivel tanto na
secretaria do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI), como na secretaria da
Pro-Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROEG) na UFPA, processo N°. 004428/2008.
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O IEMCI EM SUAS ORIGENS

O Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI)* da Universidade Federal
do Para (UFPA)*® foi criado em 18 de junho de 2009 pelo Conselho Universitario (CONSUN)
(Resolucdo n. 627, de 18 de junho de 2009) por transformacdo do Nucleo Pedagdgico de
Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC). E uma unidade académica de ensino, de
pesquisa e de extensdo na area de Ensino de Ciéncias e Matematica que visa ao
desenvolvimento de programas, de projetos e de agcdes em prol da melhoria do ensino de

Ciéncias e Matematicas em todos 0s niveis de ensino.

Localizado no Campus de Belém/PA, ainda como NPADC, foi inserido no processo
de interiorizacdo tornando-se, em funcdo do trabalho desenvolvido nesse periodo, referéncia
na Regido Norte do Brasil, quando pds em destaque, (i) a pesquisa em formacdo de
professores, de docéncia e de aprendizagem, e (ii) a formacdo profissional docente e 0 ensino

nas areas de Ciéncias e Matematicas (PPC, 2008).

O Clube de Ciéncias*’, unidade primeira que deu origem ao NPADC em 1985 e ao
IEMCI em 2009, existe de fato desde 1979 e, desde entdo, tem sido espaco assegurado de
pesquisa e de formacéo de professores reflexivos e pesquisadores para o ensino de Ciéncias e
Matematica, tendo também presente, a Educacdo Ambiental como um de seus eixos de ensino
e aprendizagem. Nesse espaco, até o presente, os estudantes de graduacdo de diversos cursos
de licenciatura da UFPA — Biologia, Fisica, Quimica, Matematica, Letras e Pedagogia —, bem
como estudantes de licenciatura de outras Instituicdes de Ensino Superior (IES), faziam/fazem
sua iniciacdo cientifica a docéncia, investigando questdes sobre ensinar e aprender, desde o

inicio de seu curso de formacéo (PPC, 2008).

> Desenvolve programas de formacdo continuada de professores, no &mbito da extensdo universitaria e de pos-
graduacdo lato e stricto sensu, além de manter um Programa de Iniciagdo Cientifica, h4 33 anos, por meio do
Clube de Ciéncias da UFPA, subunidade do IEMCI.

* Com sede em Belém do Par4, a UFPA foi fundada em 02 de julho de 1957, a partir da fusdo de Faculdades
Plblicas entdo existentes no Estado. Hoje, se constitui no maior centro de educacdo superior e de pesquisa de
toda a Amazonia pan-americana e do Tropico Umido. Em sua organizacio, configura-se, desde 1986, por meio
do Projeto de Interiorizacdo, como uma universidade multicampi, implantada em todas as principais
mesorregides do estado do Para, com alto grau de inser¢do nesses diversos contextos socioecondmicos e
progressivo processo de consolidacdo de sua interiorizagdo, em todas as areas do conhecimento (PLANO DE
REESTRUTURAGCAO E EXPANSAO DA UFPA, 2007).

*" Surge em 1979, como “Clube de Ciéncias”, no ambito de uma pesquisa (GONCALVES, 2000b), realizada
com sujeitos em processo de formacgdo inicial graduada, sobre Valores no Ensino de Ciéncias, tendo em vista a
formacdo antecipada assistida em parcerias de estudantes universitarios das areas de Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia. No presente, o Clube de Ciéncias tem também como objetivo servir de campo de estagio
para o Curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagem, tematica que sera
aborda mais h4 frente neste capitulo.
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No contexto de ndcleo o NPADC, por meio da realizagdo de sucessivos projetos
financiados por organismos de fomento — CNPqg, CAPES, FINEP, MCT —, dois projetos
foram marcantes, na historia e no processo de interiorizacdo e de formacdo de grupos de
liderancas académicas, formados por professores no interior do Estado do Para. Tais projetos

sdo apresentados a seguir:

v' FEIRAS REGIONAIS E ESTADUAIS DE CIENCIAS (FREC)*® como proposta de
interiorizacdo para melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica no Estado do Par3;
e

v PIRACEMA®: rede pedagégica de apoio ao desenvolvimento cientifico no Estado do

Para.

Esses projetos auxiliaram na proliferagio da Area de Ensino de Ciéncias e
Matematica, bem como na constituicdo de mais de vinte grupos™ de estudos e de pesquisas no
interior do Estado, ou seja, na implantacdo e no desenvolvimento desses projetos que
associaram de modo harmonioso e interativo o tripé universitario, ensino-pesquisa-extensao,
integrando enfoques tradicionalmente dissociados, como teoria e prética, ensino e pesquisa,

contetdo e forma (PPC, 2008, p.6). Nessa perspectiva, vale ressaltar o seguinte:

O eixo em torno do qual se desenvolveram tais acdes foi a formagdo continuada de
professores para o Ensino de Ciéncias, Matematica e Educacdo Ambiental, esta
Gltima ja percebida e tratada como enfoque transversal e interdisciplinar. Nessa
perspectiva, a proposta de formacdo e desenvolvimento profissional era entendida,
por meio de grupos de estudos, leituras, discussdes, planejamentos e realizag6es
coletivas com professores, alunos e comunidade, aproveitando e ampliando as
competéncias presentes em cada local/municipio/regido (PPC, 2008, p.6).

Apesar dos avancos, nesse periodo, a necessidade de continuacdo da formacédo
académica era algo constantemente reclamada pelos integrantes e pelos egressos desses
grupos, que junto ao Nucleo buscavam ‘competéncia e titulacdo académica’ (PPC, 2008).
Com esse objetivo, a direcdo do NPADC instituiu, nos periodos de 1987/1989 e 1993/1995,

duas turmas de poés-graduacdo lato sensu, que possibilitaram formacédo académica,

*8 Projeto aprovado e financiado em 1986 pelo Subprograma Educagéo para a Ciéncia (SPEC), do Programa de
Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (PADCT), visava a formagdo continuada semipresenciais
de grupo de professores mediadores entre os professores dos municipios e 0o NPADC.

* Projeto financiado pelo Subprograma Educacio para a Ciéncia - SPEC/PADCT/CAPES. Era um programa
em rede, como aponta a prépria denominacgdo, constituido pelo NPADC/UFPA, SEDUC, FEP (hoje, UEPA —
Universidade do Estado do Para), SEMEC/BEL, UNAMAZ e ERC CIDADE DE EMAUS.

* No interior do Estado, os grupos de professores formados desde o final da década de 80 tém buscado
disseminar essa estratégia/cultura de formacéo, instalando, em seu &mbito, Clubes de Ciéncias como laboratdrios
pedagdgicos e espacos de iniciacao cientifica de estudantes do ensino fundamental e médio (PPC, 2008, p.7).
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especializando 56 (cinquenta e seis) professores do ensino fundamental, médio e superior
(PPC, 2008, p.6) [Destaque nosso].

Assim, Cf. PPC (2008, p.6), tem sido construida ao longo da historia do
NPADC/UFPA uma nova/outra cultura de formagdo e de profissdo docente (IMBERNON,
1994; GONCALVES, 2000a), que séo expressas, Cf. PPC (2008), nos seguintes termos:

(i) A docéncia com pesquisa sobre a propria pratica (SCHON, 1992; ZEICHNER,
1993; MALDANER, 1999); (ii) A pratica antecipada assistida em parceria
(GONCALVES, 2000b) como uma caracteristica desse espaco de pesquisa e
formacdo de professores; (iii) A interacdo com a comunidade como outra
caracteristica marcante da constituicdo dessa cultura de formacdo quer como
elemento-forca de organizagdo do espacgo fisico, quer como elemento de interagédo
académico-cientifica nas agdes de culminancia do trabalho realizado em cada
periodo letivo, tanto por meio da realizacdo de Mini Congressos™, quanto das Feiras

de Ciéncias municipais e estaduais (PPC, 2008, p.6).

Em 2001, imbuidos dessa cultura, a equipe do NPADC, frente as demandas sociais,
caracteristicas do grupo atendido, resolveu atender aos professores que ja tinham participado
dos diversos programas de formagdo continuada e que passaram a reivindicar a implantacao
de um Programa de P6s-graduacdo Stricto Sensu na unidade, passivel de acesso aos que nédo

poderiam ausentar-se do contexto paraense para tal fim.

Em consonancia com esta reivindicacao, foi apresentada a Coordenacdo do NPADC
uma proposta de Programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu®?, em 2001, como meio de
oferecer formacdo pds-graduada a professores, especialmente para suprir a demanda
reprimida da Regido Norte de formadores pesquisadores na area, em instituicdes formadoras
de professores. Foi criado, assim, em 2002, o Mestrado Académico em Educacdo em Ciéncias
e Matematicas como parte inicial do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matemética (PPGECM) — Mestrado e Doutorado.

Ao completar sua 122 turma iniciada em 2012, o PPGECM ja havia titulado mais de
duas centenas de mestres na area, muitos dos quais ja sdo docentes universitarios, vinculados
a instituicdes de ensino superior da Regido, tendo realizado concursos publicos para ingresso

NOS CUrsos superiores existentes.

°! Espagos de apresentagdo plblica de trabalhos de iniciacdo cientifica desenvolvidos, por estudantes da
Educacdo Basica.

>2 A proposta foi elaborada e apresentada pelos Professores Doutores Terezinha Valim Oliver Gongalves, Tadeu
Oliver Gongalves — recém-chegados do Doutorado na UNICAMP -, contando com a participacdo assessora da
Prof(a). Dr(a). Rosélia M. R. de Aragéo, entdo docente e pesquisadora da Universidade Metodista de S&o Paulo
— UMESP, em processo de vinculag¢do por concurso ao corpo docente do IEMCI-UFPA.
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A direcdo do NPADC, em consonancia com a Coordenacdo do Mestrado, e o pleito
dos mestres formados até entdo, realizou um levantamento dos egressos formados objetivando

ampliacdo do Programa (2007). Os resultados mostraram que:

1) Cerca de 12 (doze) desses egressos estavam em processo de doutoramento
em outras regides do Pais, e que

2) A maioria dos egressos, por contingéncias de inicio de carreira, ou
comprometimentos outros, estavam impedidos de concorrer as vagas dos
poucos programas de doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica
existentes no Pais, e aguardavam a instalagio de um programa de
doutorado na sua propria regido de insercdo (PPC, 2008) e (DC,
Pesquisador, Junho/2009).

Com vistas a atender parte dessa demanda, em agosto de 2007, ap6s avaliacdo trienal
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o programa
obteve nota 4 (quatro), que ensejou a proposi¢do de mudanca de nivel do programa de Pés-
Graduacéo j& existente, passando a oferecer, além do Mestrado, o Doutorado na &rea. Este
projeto foi, entdo, aprovado em 2008, e teve inicio em 2009, conforme registros académicos.

Ainda neste ano referido, o Instituto teve aprovado o projeto PROCAD/NF/2007°,
em parceria com 0s programas de pds-graduacao das universidades Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) e Universidade do Estado de S&o Paulo (UNESP/Bauru), o que
permitiu intercdmbio docente e discente. Obteve, também, financiamento da FINEP/CT-
INFRA/2006* para edificacdo de um prédio, cujo objetivo era ampliar a infraestrutura desta
unidade académica. O atual IEMCI, além de continuar oferecendo as modalidades de
formagé&o anteriormente apresentadas, implantou em 2009 um curso de Licenciatura Integrada
em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens (LIECML); destinado a formacédo de

professores para atuarem nos anos iniciais do Ensino Fundamental da Educacdo Basica.

>3 Programa Nacional de Cooperacéo Académica - Acdo Novas Fronteiras (Procad-NF).
* Fundo de Infra-estrutura (CT-Infra), da Financiadora de Estudos e projetos (Finep), 6rgdo vinculado ao
Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT).
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O PROCESSO DE IMPLANTACAO DE UMA LICENCIATURA NO IEMCI

No Pard, os desafios e os objetivos do programa de Reestruturacdo e de Expansdo das
Universidades Federais - REUNI - no contexto da UFPA — considerando que, em seus 50
anos de existéncia, esta Universidade ja alcancou um nivel razoavel de consolidacdo e
reconhecimento local e nacional — pretendeu, como assevera o documento especifico, dota-la
de um nivel de qualidade académica que a referencie, igualmente, como cientificamente
pertinente e inovadora (PLANO DE REESTRUTURAC}AO E EXPANSAO DA UFPA,
2007, p.5) [Destaques nosso].

Nesses termos, ap6s analise do panorama das potencialidades e dos desafios do estado
do Paréd e dos resultados obtidos através de uma autoavaliacdo, a UFPA apresentou como
meta para 0 quinquénio 2008-2012 dotar a instituicdo de condi¢bes humanas e materiais

mais favoraveis para que ela cumpra a sua principal missao de conjuntura:

(1) Ampliar a formacdo de licenciados em todo o territdrio paraense, dotando o
sistema publico (estadual e municipal) de um magistério melhor qualificado e
atualizado; e

(2) Transformar-se em centro de exceléncia na geracdo de conhecimento de ponta
voltado ao aproveitamento racional, sustentavel e inovador da biodiversidade
amazonica (PLANO DE REESTRUTURACAO E EXPANSAO DA UFPA, p.30).

Assim, foi considerado que a UFPA:

(...) Possui um destacado potencial académico, porém ainda com indmeras
limitacdes para atenderas demandas apresentadas na educacdo superior no Para,
principalmente no interior do Estado. [Por isso] resolveu investir em sua estrutura ja
existente, aproveitando a competéncia instalada e a sua incomum capilaridade, a fim
de promover uma ampliacdo significativa do acesso ao ensino superior fora da
capital, com qualidade, tendo em vista da formacdo de cidad&os e profissionais com
perfil adequado as demandas regionais (PLANO DE REESTRUTURACAO E
EXPANSAO DA UFPA, p.25).

Consciente de suas limitacbes em sua Proposta de Expansdo, a UFPA resolve

empenhar esfor¢os nos seguintes eixos:

v" Consolidagéo de cursos de graduacéo ja implantados no Interior do Estado e criacdo
de novos, principalmente de licenciaturas (com foco em Matematica, Ciéncias e
Letras), com aumento significativo da oferta de vagas;

v Criag8o de cursos de graduagdo na Capital, em areas de conhecimento ainda nédo
atendidas;

v" Criac80 ou expansdo de Programas de Po6s-Graduacdo em &reas estratégicas de
interesse regional (PLANO DE REESTRUTURACAO E EXPANSAO DA UFPA,
p.30).
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Segundo a proposicdo da UFPA, o primeiro eixo traduz o compromisso da institui¢cdo
com a formacdo de professores em nivel superior para a educacdo basica, ja o segundo e o
terceiro eixos indicam a preocupacdo com a formagdo voltada para outras necessidades

regionais, referentes a outras areas do conhecimento.

Nesse contexto, apresentaremos a proposta apresentada pelo IEMCI, ainda como
NPADC, de um curso novo — unico no Brasil — voltado a formacdo de professores dos anos
iniciais, com o objetivo de oferecer formacdo diferenciada em qualidade — para melhor —
(PPC, 2008) ampliando, assim, a formac&o de licenciados nesse nivel de ensino, dotando num
futuro proximo o sistema publico (estadual e municipal), atualmente fragilizado, pela auséncia

de profissionais docentes qualificados e atualizados nesse nivel de ensino.

O Gréfico (1), apresentado, subsequentemente, com dados do Educacenso 2007, reforca
a intencdo do Instituto, ao exibir e tomar como argumento a falta de professores por
disciplina em sala de aula, com formacdo académica adequada no Estado do Para e,
consequentemente, a necessidade de formacao académica especializada. Havia no Estado do
Para, em 2007, uma caréncia de quase 26.622 professores licenciados em Pedagogia, Unico
curso que formava, até entdo, professores para a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (EF).
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GRAFICO (01): TOTAL DE PROFESSORES DO ESTADO EM CADA DISCIPLINA
(FONTE: EDUCASENSO 2007)

Portanto, pensar em um curso de formagéo docente para 0s anos iniciais, diferenciado
dos demais cursos praticados no Brasil, e que formula, a partir de uma matriz curricular>
especifica e integrada, outra estrutura para cuidar da formacdo de criancas nesse periodo da
vida, nos faz pensar e apontar para uma alteracdo epistemoldgica efetiva>®, no que tange a
formagé@o de professores competentes e capacitados efetivamente para 0s anos iniciais de
escolaridade.

Assim, apesar da proposta atender, no entendimento do grupo de professores
pesquisadores do IEMCI ao Plano de Reestruturagdo e Expansdo da UFPA e,
concomitantemente, ao programa de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais —
REUNI —, o processo de tramitacdo da proposta junto a Administracdo Superior da

Universidade Federal do Para atravessou diversas barreiras até sua completa aprovacao.

% Apresentaremos no decorrer deste capitulo.

% Grande parte dos cursos que foram pensados no Brasil, ou melhor, aqueles que pensaram os cursos sobre
educacao nesse pais, estruturalmente falando, foram de algum modo, pensados e formulados por Pedagogos.
Cerca de 80% deles, apenas 20% por matematicos, bidlogos, socidlogos, antropélogos, ou seja, quem pensou a
estrutura dos cursos de Pedagogia no Brasil, e consequentemente o que deve ser ensinado nos anos iniciais do
Ensino Fundamental da Educacdo Basica foram pedagogos, como se estivesse com eles a autoridade
legitimadora desta construcdo (PROF(A). DR(A). WILMA DE NAZARE BAIA COELHO — SEMINARIO DE
AVALIAQAO 2011 — PPGECM/IEMCI/UFPA).
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COMO TUDO COMECOU

Atendendo a um convite do Reitor da UFPA®" & época, os Coordenadores do Programa
de Pés-Graduacdo e do NPADC®® foram indagados sobre o interesse da unidade em participar
do projeto REUNI propondo acbes cientifico-pedagdgicas para compor o Plano de
Reestruturacdo e Expansdo da UFPA. Um relato do Coordenador do PPGECM a seguir

explicita o ocorrido, assim:

O Reitor nos perguntou se gostariamos de participar do REUNI e de que forma. De
imediato respondemos que sim, desde que fosse possivel criarmos um curso de
licenciatura em Ciéncias e Matematica para as séries iniciais, pois viamos neste
segmento grande possibilidade de melhor formarmos os professores desse nivel em
relacdo ao ensino de ciéncias, matemaética e linguagem. Além disso, considerdvamos
viavel fazer a integracdo da graduacdo com a pés-graduacéo. [Na oportunidade]...
levantamos a possibilidade de, caso fosse autorizado o curso, quando da realizagdo
dos concursos para 0s docentes que viesse a compor o seu quadro, que a selecdo se
desse em nivel de assistente, pois com isso teriamos a possibilidade de contar com
candidatos com mestrado na area de ensino de ciéncias e matematica que atenderiam
ao perfil necessario para o tipo de curso/formagdo inovador/a que pretenderiamos
propor (E, PROF. Dr. TADEU OLIVER GONCALVES, JUNHO/2009).

Uma vez admitidas as condicGes de aceitacdo da proposta, em 2008, um grupo de
formadores™ de professores de diversas areas do conhecimento iniciou a elaboracdo de um
projeto pedagdgico destinado a Formacdo de Professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (EF) da Educacdo Bésica (EB). Destacou-se, nesse ambito, a participacdo da
Prof(a). Dr(a). Rosalia Maria Ribeiro de Aragdo, que coordenou a discussao e assumiu — com
o Prof. Dr. Tadeu Oliver Gongalves - a responsabilidade de elaboragdo da proposta. Apos a
elaboracdo, 0 grupo submeteu a proposicao, em sessdo extraordinaria do dia 29 de fevereiro
de 2008, para apreciacdo do Conselho Técnico-Cientifico da Unidade sob a coordenacdo da
Prof(a). Dr(a). Terezinha Valim Oliver Gongalves que, junto com os demais conselheiros®,

aprovaram o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) intitulado Projeto Politico Pedagdgico do

>’ Prof. Dr. Alex Fitza de Melo.

*8 professores Doutores Tadeu Oliver Gongalves e Terezinha Valim Oliver Gongalves, respectivamente.

* EQUPE DE ELABORACAO DO PROJETO: Prof(a). Dr(a). Isabel Cristina Rodrigues de Lucena —
PPGECM/NPADC/UFPA; Prof(a). Dr(a). Rosely Maria Ribeiro de Aragdo — PPGECM/NPADC/UFPA; Prof.
Dr. Tadeu Oliver Gongalves — PPGECM/NPADC/UFPA; Prof(a). Dr(a). Terezinha Valim Oliver Goncalves —
PPGECM/NPADC/UFPA. EQUPE DE COLABORADORES: Prof. M.Sc. Adriano Sales dos Santos Silva
UFPA — Campus Castanhal/UFPA,; Prof. Dr. Francisco Hermes Santos da Silva — PPGECM/ NPADC/ UFPA,;
Prof(a). MSc. Jeusadete Vieira Barros — NP1/ UFPA ; Prof. Dr. José Moysés Alves PPGECM/ NPADC/ UFPA ;
Prof(a). MSc. Josete Leal Dias — NP1/ UFPA,; Prof(a). Dr(a). Luiza Nakayama — PPGECM/ NPADC/ UFPA;
Prof. Dr. Renato Borges Guerra PPGECM/ NPADC/ UFPA,; Prof(a). Dr(a). Silvia Nogueira Chaves PPGECM/
NPADC/ UFPA (PPC, 2008).

% prof, Dr. Francisco Hermes Santos da Silva, Prof. Dr. Renato Borges Guerra, Prof. Dr. Jesus de Nazaré
Cardoso Brabo, Prof. Dr. Adilson Oliveira do Espirito Santo, Prof(a). Dr(a). Silvia Nogueira Chaves, Prof(a).
Dr(a). Isabel Cristina Rodrigues de Lucena.
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Curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens,
integrante do projeto REUNI desta universidade (Ata da Reunido Extraordinaria do Conselho
Técnico-cientifico do NPADC, 2008).

PERCURSOS E PERCALCOS

Subsequentemente, o Prof. Dr. Tadeu Oliver Goncalves, entdo coordenador do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matemaética (PPGECM), em nome
do NPADC, encaminhou o PPC (Memo 021/2008 NPADC/UFPA), ja aprovado pela
congregacao, em nivel de Unidade, a Pro-Reitoria de Ensino de Gradua¢do (PROEG) para 0
entdo Pro-Reitor Prof. Dr. Licurgo Peixoto de Brito, iniciando-se um longo processo em

busca de sua aprovacao junto aos conselhos superiores.

Da PROEG® o PPC foi encaminhado & Diretoria de Avaliacéo e Curriculo (DAC) no
ambito da propria Pro-Reitoria. Ap6s descricdo e analise dos principios que fundamentam a

proposta, a Assessora Técnica da DAC, emitiu o seguinte parecer:

Considerando a relevancia e a riqueza na construgdo do Projeto Pedagdgico do
Curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matemaética e
Linguagens, [a proposta] esta de acordo com as diretrizes/normas legais da
Educacdo Superior; pode contribuir para melhoria do quadro educacional e social na
Regido ao qualificar profissionais competentes para atuagdo na area; [pode] iniciar
um processo de formagéo inicial inovador no Estado do Pard para docentes na area
de Ciéncias, Matematica e Linguagens numa perspectiva multidisciplinar; foi
aprovado no Conselho deliberativo do NPADC (D, DAC PARECER N° 28/08,
2008).

O parecer desta Assessoria, ao seu final, sugere a tramitacdo da proposta as instancias

superiores com vistas aos passos subsequentes de aprovacao.

Na sequéncia, a diretora do DAC encaminha o documento ao Pro-Reitor de Ensino e
Graduagdo com vistas a analise da Camara de Ensino e Graduagdo (CEG) do Conselho
Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE). O relator designado propde aos demais
membros da Camara de Ensino que o processo baixe em diligéncia para atender alteracdes de
04 itens, como havia sido acordado com os docentes responsaveis pela elaboragdo da proposta

do NPADC. Com esse fim, a Secretaria-Geral dos Conselhos Superiores Deliberativos

®! Protocolo 004428/2008.
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(SEGE) reencaminha o processo ao NPADC para atendimento da solicitagdo do relator, logo
retornando o processo a esta instancia, CEG do CONSEPE. Nessa camara, o PPC passou por
uma nova avaliagédo, em fungéo da qual o Relator destacou os seguintes pontos:

v" O que preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional em seu art. 81,
que permite a organizacao de cursos experimentais;

v' 0 que relata o § 2°, do Art. 3° do Decreto n° 3.276/99, que afirma que a “...
formagao em nivel superior de professores para a atuagdo multidisciplinar, destinada
ao magistério na educagdo infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, far-
se-4, preferencialmente [grifo do autor], em cursos normais superiores, mas nao
exclusivamente;

v" Que o cenario recente, revelado nacionalmente pelo IDEB referente a Educacao
Basica no Estado do Para, em especial nas séries iniciais do ensino fundamental,
apontou como critica e inaceitdvel a precaria ou inexistente formacdo dos
professores que atuam nessas séries da escolaridade regular;

v Que a Universidade Federal do Pard integra o protocolo SEDUC-IES que,
atualmente, detém a coordenacdo das ac¢des interinstitucionais de cooperagdo entre
as instituicbes publicas de ensino superior, em funcionamento no Estado do Para
visando o estabelecimento de a¢fes integradas para oferta de cursos de licenciatura,
a fim de superar a caréncia de professores capacitados para atuar na Educacéo
Basica no Parg;

v" Que a presente proposta ndo infringe as diretrizes nacionais, as instituicGes e demais
normas da Educacdo Superior (D, PARECER CEG N° 194, 2008).

Manifestou-se, pois, a relatoria favoravel a aprovacdo do PPC de Licenciatura em
Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens (LIECML). Corroborando com a posicéo
do relator, em 11 de setembro de 2009, a Camara de Ensino e Graduacdo (CEG) do

CONSEPE, acompanhou o parecer favoravel do relator e aprovou o PPC de LIECML.

Com mais um parecer favoravel a aprovacdo do PPC, a proposta foi submetida a
reunido do CONSEPE. Nesta oportunidade, uma Conselheira - representante do Instituto de
Ciéncias da Educacdo (ICED) - entrou com pedido de vista, por divergir da posicdo favoravel
da Camara de Ensino adiando, assim, a decisdo em relacdo a aprovacao do curso.

Em sessdo ordinaria do CONSEPE, realizada em 24/10/2008, a Conselheira do ICED
deu prosseguimento ao processo de aprovacdo do PPC, proposto pelo NPADC, ao retornar
fazendo a leitura da anélise resultante do seu pedido de vista na qual apresentou consideragdes
a partir dos termos e dos argumentos arrolados no projeto apresentado pelo NPADC.
Divergindo dos posicionamentos apresentados pelos proponentes do projeto, a Conselheira
conclui afirmando ser contraria a aprovacao do PPC, destacando os motivos que a levaram a
tomar tal decisdo (D, ATA DO CONSEPE - 10* REUNIAO ORDINARIA 24/10/2008), que

sdo apresentados a seguir:

(i) O diagnostico da situacdo educacional do pais esta equivocado;
(if) Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais de Graduag¢do em Pedagogia no
seu art. 4° estabelece que o curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
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formacdo de professores para exercer funcbes de magistério na Educacdo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servigos e apoio escolar e
em outras nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos;

(iii) O Estatuto da UFPA define em seu Art. 33 as competéncias dos Nucleos
dizendo: Os nucleos sdo unidades académicas dedicadas a programas regulares de
pos-graduacdo, de carater transdisciplinar, preferencialmente em questdes regionais,
com autonomia académica administrativa. Impossibilitando, pois, o NPADC a
oferecer cursos de graduacéo;

(iv) O curso proposto pelo NPADC, ja é de competéncia de outras Unidades
Académicas como o Instituto de Ciéncias Exatas e Naturais (ICEN), o Instituto de
Letras e Comunicacdo (ILC) e o Instituto de Ciéncias da Educacdo (ICED) e o
Instituto de filosofia e Ciéncias Humanas (IFCH) [, com os cursos] das Faculdades
de Educacdo, de Letras, de Matematica, de Historia, de Geografia e de Biologia dos
diferentes campi da UFPA (D, PEDIDO DE VISTA/CONSEPE, 2008).

Apos a leitura dos argumentos constantes do pedido de vista, pela representante do
ICED na presenca das Professoras Doutoras Rosalia Maria Ribeiro de Aragdo, Terezinha
Valim Oliver Gongalves e Silvia Nogueira Chaves, representantes do NPADC na reunido, o
Presidente do Conselho passou a palavra a estas representantes do Nucleo Académico. A fim
de esclarecer alguns pontos acerca da proposta e criacdo do curso, a Coordenadora do
NPADC leu um documento do qual extraimos os seguintes excertos (D, ATA DO CONSEPE
10* REUNIAO ORDINARIA, 24/10/2008):

(i) A contextualizacdo da proposta do Curso de Licenciatura Integrada formulada
pelo NPADC é feita a partir da realidade nacional, conhecida em todo o Pais, por
meio de debates académicos e resultados de pesquisas, dentre as quais se situam
duas realizadas pela FUNDACAO CARLOS CHAGAS, uma delas publicada ha
cerca de um ano e outra recentemente, cujos resultados foram alvo de cinco matérias
publicadas na Revista NOVA ESCOLA, do més de outubro/2008, inclusive de uma
entrevista com o Sr. Ministro de Educacgéo, Fernando Haddad. Os argumentos s&o
publicos, notdrios e ndo sdo da responsabilidade dos proponentes do Curso.
Portanto, a contundéncia de alguns argumentos constantes das justificativas de
criacdo da Licenciatura Integrada diz respeito a indignacdo pela situacdo vivida e
ndo é enderecada a nenhum profissional da Educacdo e a nenhuma Instituicdo em
particular, muito menos a prépria UFPA,;

(i) (...) Néo se estd a discutir a competéncia legal do Curso de Pedagogia para
formar professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto,
julgamos que ndo ha carater de exclusividade nessa atribuicdo e entendemos que
uma mesma Institui¢cdo pode formar profissionais com perfis diferentes;

(i) Quanto ao fato de o NPADC ser um NUCLEO e, portanto, ndo ter competéncia
legal institucional para oferecer curso de graduacdo, ha um sério equivoco de
interpretacdo do Estatuto da UFPA, pois o Paragrafo Unico do seu Art. 30 'deixa
claro que as Unidades, a qualquer tempo, podem propor alteracdo do seu regime
académico-institucional aos Conselhos Superiores’,

(iv) O curso novo de Licenciatura Integrada, ora proposto, pretende ser mais uma
alternativa de busca de solucdo para a superagdo das condi¢Ges de precariedade do
Ensino de Ciéncias e Matematica para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. O
pretendido Curso de Licenciatura ndo se configura como proposta substitutiva de
nenhum curso existente. O Curso ndo € e nem deve ser visto como ameaca a
qualquer grupo de docentes desta Instituicdo Ao contrario, o Curso foi pensado para
somar e multiplicar; jamais para subtrair ou dividir. Os que fazem o NPADC
apostam na riqueza da pluralidade, da diversidade de formacdo de professores.
Busca-se atrair jovens que realmente queiram se dedicar ao ensino nessas areas —
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA - que é nova no pais (2000), embora
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venha se constituindo como tal ha cerca de 50 anos (D, OFICIO 319 -
NPADC/UFPA, 2008).

Ainda na contraposi¢do aos argumentos da conselheira do IED, a Prof(a). Dr(a). Silvia
Nogueira Chaves, representante docente do Nucleo, apresentou aspectos que o grupo de
elaboracdo considerara inovadores na proposta, com o propoésito de subsidiar os conselheiros
em relagdo a votacgdo (D, ATA DO CONSEPE 102 REUNIAO ORDINARIA 24/10/2008). A

Professora manifestou-se nos seguintes termos:

(i) A Concepcdo e a Estrutura Curricular — na concep¢do da Licenciatura
assume-se como lugar de se ver a formacdo como sendo a sala de aula. Isto significa
dizer que, ao invés de se centrar o discurso no professor, assume-se a ideia de que é
o0 aluno o mais importante e é direito dele aprender. Na organizagdo curricular por
'Eixos de Temas e Problemas' rompe-se com a organizacdo tradicional de
Disciplinas - fragmentadas, segmentadas ou compartimentadas, sem relagdo entre si
e entre conhecimentos e saberes - e se passa a tratar de questdes, a problematizar
temas para gerar problemas de ensino e de aprendizagem e buscar soluciona-los;

(if) A Consideracao das Expectativas de Aprendizagem - em funcéo da inovagéo
da organizagdo e do tratamento curricular no estudo da docéncia integrada, o
licenciando aprende a lidar com expectativas de aprendizagem em relacdo a cada
area de conhecimento, assumindo compromissos de realizacdo. Isto o leva a
compreender que "da para ensinar e o aluno aprender" se houver conexdo entre
ensino e aprendizagem;

(iif) Os Conteudos a serem Ensinados nos anos iniciais de escolaridade devem ser
tratados de modo articulado com suas didaticas especificas;

(iv) Os Estagios Diferenciados — os estdgios supervisionados de docéncia —
obrigatorios — sdo diferenciados, se organizam e se realizam por temas (da leitura e
da escrita, da matematica, das ciéncias...), faixa etaria, modalidades de ensino e
formas de organizagdo da instituicdo escolar, ao longo da formacdo docente do
licenciando;

(v) O Trabalho de Conclusdo de Curso — esses trabalhos - a serem concluidos
nos dois Ultimos semestres de curso - podem ser elaborados atendendo a uma das
trés modalidades seguintes: 1) Memorial de Formacéo; 2) Relatorio de Projetos de
Intervencdo Pedagdgica e 3) Elaboragdo de Artigo para divulgacdo em evento
cientifico ou publicacdo em periddico das areas. Para o ‘Memorial de Formagédo’
organizam-se portfolios que rednem as experiéncias académicas vivenciadas pelos
licenciandos quando do tratamento dos vérios temas e assuntos, da realizacdo de
seminarios tematicos, da participacdo em eventos cientificos, em projetos e grupos
de pesquisa. Esse trabalho deverd ser acompanhado durante a segunda parte do
percurso académico do estudante por um professor-tutor ou professor-orientador,
docente do quadro permanente da Licenciatura. O portfélio é uma modalidade de
avaliagdo presente nas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduacdo desta
Universidade.

(vi) Incidéncia sobre as Praticas que envolvem 'por qué’, ‘o qué' e 'como' ensinar —
Convergéncia continuada no decorrer da formacdo para as abordagens do ensino dos
anos iniciais em aulas.

(vii) A Interagdo da Pds-graduacdo com a Graduacdo — A especializacdo, 0
mestrado e o doutorado interagem com a formacdo do licenciando em funcdo de
serem levados em conta os resultados de pesquisas educacionais sobre ensino-
aprendizagem-conhecimento, de forma tal que se realizam as funcBes da
universidade em termos indissocidveis de ensino-pesquisa-extensdo: 'ensino com
pesquisa’ e 'ensino com extensao', 'pesquisa sobre ensino' e 'extensao para ensino'.
(viii) A Integracdo Cientifico-Psico-Sécio-Cultural e Politica em termos teorico-
metodolégicos de ensino nesta Licenciatura (D, OFICIO 319 - NPADC/UFPA,
2008, p.6-8) [Destaques nosso].
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Para concluir a sequéncia de esclarecimentos sobre a proposta em questdo, vale
destacar aspectos relevantes do pronunciamento da Prof(a). Dr(a). Rosalia Maria Ribeiro de
Aragdo, quando esta se manifestou em relacdo ao questionamento apresentado no Pedido de
Vista quanto a qualificagdo de ‘Licenciatura Integrada’, contrapondo a terminologia da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) relativa a “Licenciatura Plena”:

Licenciatura Integrada é uma denominagéo assumida pelo grupo proponente relativa
a formacdo de professores para os anos iniciais de escolaridade, de forma a evitar
fragmentagdes disciplinares, tornando a formagdo docente complexa e diferenciada
em qualidade para melhor. (D, ATA CONSEPE 10® REUNIAO ORDINARIA
24/10/2008).

Ap6s manifestacdes dos representantes do ICED e das professoras do NPADC, deram-

se inicio aos debates por parte dos conselheiros. Foram inumeras as manifestacdes das quais

ressaltamos as seguintes:

(...) A escola publica brasileira fracassou e estad formando analfabetos funcionais, e
as universidades publicas brasileiras tem responsabilidade no fracasso, ndo podendo
responsabilizar uma ou outra &rea do conhecimento. Sou contra uma proposta que
possa extinguir o Curso de Pedagogia, mas 0 curso deve ser revisto. Se este curso
[proposto pelo Nucleo] for aprovado ele ndo pode ser ofertado por um Nucleo,
devendo ser este transformado em Instituto. (...). Os Cursos de Pedagogia séo
insuficientes para as necessidades da escola brasileira, por isso devem ser
expandidos (D, ATA DO CONSEPE - Palavras do Presidente da Sessdo — 102
REUNIAO ORDINARIA 24/10/2008).

O conselheiro Prof. Dr. Tadeu Oliver também se manifestou reiterando que o curso
proposto veio para somar com o Curso de Pedagogia e ndo para substitui-lo (D, ATA DO
CONSEPE 10* Reuniio ORDINARIA 24/10/2008). Embora, nio conste em ata, o
Conselheiro declarou que antes do inicio da reunido procurou os representantes discentes do
Conselho, ndo para pedir diretamente o apoio em relacdo a aprovagdo do Curso, mas para
explicitar aspectos da proposta, como evidencia a manifestacéo a seguir:

Procurei os discentes representantes do Conselho, ndo com a intencéo de pedir que
eles votassem favoravelmente a aprovagdo do Curso, mas para que discutissem a
Proposta... Até por que, com a criagdo do Curso, novas vagas seriam criadas pela
Universidade e esta era uma das bandeiras dos alunos. Eles me responderam que
estavam ali s6 para votar contra a proposta. O que de fato fizeram®. (E, PROF.
DR. TADEU OLIVER GONCALVES, JUNHO/2009) [Destaque nosso].

Nessa ocasido, o Curso nao foi referendado pela reunido plenaria, sendo rejeitado por
maioria de votos (D, ATA DO CONSEPE 102 REUNIAO ORDINARIA 24/10/2008), sendo

decisivos os votos dos estudantes.

%2 Posteriormente, corria nos “corredores da Universidade” que os representantes discentes haviam sido “pagos”
— R$50 cada um é o que se dizia — pelo ICED para votarem contra a proposta (DC, PESQUISADOR,
OUTUBRO/2008).
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Frente a essa decisdo do CONSEPE, o NPADC em 05/11/2008 entrou com recurso
contra a decisdo proferida por este Conselho junto ao Conselho Universitario (CONSUN),
6rgdo deliberativo méximo da UFPA, a fim de que apreciados os motivos, modificasse-se a
decisdao manifesta de “rejeicdo” (D, OFICIO 319 - NPADC/UFPA, 2008). O recurso foi
encaminhado a Camara de Legislacdo e Normas (CLN) para que esta pudesse emitir novo
parecer sobre a criagdo do Curso de Licenciatura Integrada como proposto. O relator do
CONSUN, em documento, afirmou que, antes de adentrar no assunto propriamente dito,
pretendia ressaltar alguns questionamentos preliminares (D, PARECER N° 003/2009 — CLN),

COMOo expressa 0 excerto a seguir:

De inicio, logo devemos ter o cuidado de averiguar se este Conselho Superior —
CONSUN - tem competéncia para julgar o referido Recurso. (...) Investigar, ainda,
até onde vai tal competéncia, ou seja, qual a sua abrangéncia, (...) uma vez que a
competéncia natural para apreciar criagdo de cursos e projetos politicos pedagdgicos

¢ do CONSEPE (D, PARECER N° 003/2009 — CLN).

Baseado no Estatuto da UFPA (D, PORTARIA FEDERAL N° 337 — 10/07/2006), o
relator afirmou que o Estatuto da UFPA, no Art. 12, XIl, categoricamente estabelece a
competéncia do Conselho Universitario para julgar os recursos interpostos contra decisGes
do CONSEPE e do CONSAD (D, PARECER N° 003/09 — CLN). E, assim, conclui:

A lei é clara e ndo deixa margem de davida: O CONSUN tem competéncia para
julgar o presente recurso. (...) Ndo h& neste dispositivo estatutario, e em nenhum
outro, limitacdo da competéncia de julgamento recursal do CONSUN. Em Direito, é
principio de hermenéutica: uma vez que a lei ndo restringe ndo cabe ao intérprete
restringir (D, PARECER N° 003/09 — CLN).

Assim, o relator eliminou a primeira divida em direcdo a seu parecer, ao reconhecer
por argumentos que o0 CONSUN tem ampla e total liberdade de julgar, na condi¢do de 6rgédo
colegiado deliberativo maximo e de ultima instancia recursal desta instituicdo Federal de

Educacao, de acordo com o Estatuto da Universidade (UFPA).

Quanto a possibilidade de funcionamento de um curso de graduacdo em um Nucleo

Académico, o relator fez as afirmacdes seguintes:

O Estatuo da UFPA, ao tratar das Unidades Académicas, no Art. 33 estabelece que
0s nlcleos sdo unidades académicas dedicadas a programas regulares de pds-
graduacdo, de carater transdisciplinar, preferencialmente em questdes regionais,
com autonomia académica e administrativa. Assim, de inicio, logo se vé que o
NPADC por ser nucleo estd engessado legalmente para oferecer cursos de
graduacao. (...) Para a Constituicdo da UFPA, no Art. 32 - Os institutos sdo unidades
académicas de formagdo profissional de graduagdo e pos-graduagdo, em
determinada &rea do conhecimento, de carater interdisciplinar, com autonomia
académica e administrativa. Portanto, segundo o desenho legal hoje posto na UFPA,
0 curso ora apresentado s6 pode, repito, s6 pode ser ofertado por Instituto. Ou
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dito de outra forma: exclusivamente Institutos podem oferecer cursos de
graduacao na UFPA (D, PARECER N° 003/09 — CLN) [Destaques do Relator].

Depois dos esclarecimentos iniciais, o relator dividiu sua analise em duas partes: (i) a
criacdo do curso; e (ii) o projeto pedagogico do curso (D, PARECER N° 003/09 — CLN) e
conclui®®, em decorréncia, que o PPC apresentado pelo NPADC, além de respeitar todas as
exigéncias legais da legislacdo em vigéncia, esta dentro das exigéncias do novo modelo
educacional (D, PARECER N°003/09 — CLN).

Quanto a alegacdo feita pela Conselheira representante do ICED no CONSEPE,
afirmando que legalmente compete ao Curso de Pedagogia a formacdo de docentes para
Educacédo Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental que gerou o PEDIDO DE
VISTA/CONSEPE (2008), o relator utilizou as normas estabelecidas na Resolu¢cdo CNE/CP,
N°1, de 15 de maio de 2006, Art. 4 para explicitar o seguinte:

O curso de licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer fungdes de magistério na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo
Profissional na &rea de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (D, PARECER N° 003/09 —
CLN).

O referido artigo, segundo o relator, define a profissdo do pedagogo, mas nédo diz que
a docéncia na Educacdo Infantil (EI) e nos Anos Iniciais (Al) do Ensino Fundamental (EF)

deve ser “exercida exclusivamente pelo pedagogo”, tal como ilustra o trecho selecionado a

seguir do texto da analise apresentada:

Néo diz a Resolucdo, e nem poderia dizer, que sO e exclusivamente sé o0 pedagogo
tem a competéncia e habilidade legal para exercer fungdes de magistério na
Educacgdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educac&o Profissional na area de servicos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. Se a lei, ou melhor, a resolu¢do assim o fizesse estaria praticando
flagrante inconstitucionalidade, pois estaria legalizando a abominével reserva de
mercado, o que é atitude espdria em relacdo aos principios democréticos da
educacdo e da sociedade brasileira, a partir dos ventos soprados com a Constitui¢éo
Federal de 88 (D, PARECER N° 003/09 — CLN) [Destaques do Relator].

Com base em suas analises, o relator da CLN manifesta-se favoravel a reforma da
decisdo do CONSEPE, e propde aprovar a criacdo do Curso de Licenciatura Integrada em
Educagdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens, bem como aprovar seu respectivo Projeto

Pedagogico de Curso — PPC -, tal como requerido pelo NPADC, devendo o curso ser

%% Baseado na legislaco especifica, artigos 61 a 63, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a LDB
— Lei N°9.394, de 20 de dezembro 1996, e no Decreto, regulamentando a LDB nesse assunto, N° 3.276, de 6 de
dezembro de 1999, artigos 1 a 3.
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promovido por Instituto(s) em gestdo compartilhada com o NPADC (D, PARECER N°
003/09 — CLN).

Em 10/03/2009, pois, os conselheiros da CLN, por unanimidade, acompanham o
voto do relator para reformar a decisdio do CONSEPE, aprovar a criacdo do Curso de
Licenciatura em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens, aprovar o respectivo PPC
e, por maioria dos votos, decidem que o curso proposto deve ser promovido por Instituto(s)
em gestdo compartilhada com o NPADC.

Em sessdo do CONSUN, tendo como um dos itens de pauta o recurso do NPADC,
contra a decisdo do CONSEPE, o relator da CLN dando inicio a reunido leu seu parecer sobre
0 recurso em pauta. Apos a leitura do relator a Conselheira do ICED no CONSUN, Profé. Dr?,
Josenilda Maués solicitou novo pedido de vista do processo, 0 que provocou reunido posterior

do Conselho para discussao e decisdo do ponto de pauta em questéo.

No dia 02/04/209, o CONSUN se reuniu e, ao entrar em pauta o recurso do NPADC,
foi lida a argumentacdo que fundava o pedido de vista da representante do ICED que se

posicionou nesses termos:

Considerando os argumentos anteriormente apresentados manifestamo-nos de
modo contrério a criacdo e aprovacdo do curso de Licenciatura Integrada em
Educagdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens nos termos propostos pelo
parecer da Camara de Legislacdo e Normas do CONSUN. (D, PEDIDO DE
VISTA/CONSUN, 2009) [Destaques nosso]

Apos a leitura, a Prof(a). Dr(a). Terezinha Valim Oliver Gongalves, representante do
NPADC no CONSUN, pediu a palavra com o objetivo de manifestar junto ao Conselho
sentimentos que segundo a Conselheira estiveram presentes durante todo processo de

proposicdo do novo curso. O excerto expressa 0s sentimentos da conselheira:

O primeiro deles ¢ um misto de honra e orgulho por esta Universidade, uma vez
que nesta trajetéria processual, a proposta recebeu trés pareceres favoraveis e
elogiosos, que reconhecem o avango da proposta: no DAC/PROEG; na Camara de
Ensino, do CONSEPE, e na Camara de Legislacdo e Normas, do CONSUN.
Agradeco aos relatores e as Camaras mencionadas, sua capacidade de ver o plural, o
novo de maneira ndo ameacadora. Boaventura Santos diz que as reformas das
Universidades comecam pelas reformas das mentes. Esses trés pareceres favoraveis
sdo indicativos de que mentes abertas compreenderam a proposta. O segundo
sentimento é de preocupacdo. Preocupacdo com a possibilidade de que razGes
burocraticas ou corporativas impecam a implementagdo de uma proposta inovadora,
numa area que tem deixado tanto a desejar neste Pais, em termos da aprendizagem
de seus conceitos, procedimentos e atitudes nos ANOS INICIAIS do Ensino
Fundamental (D, PRONUNCIAMENTO EM DEFESA DA CRIACAO DO
CURSO, CONSUN, 2009, p.1) [Destaques nosso].

Procurando esclarecer ao CONSUN acerca de aspectos proprios da &rea de Educacéo

em Ciéncias e Matematica, bem como o papel do NPADC no Estado do Pard, a Conselheira
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procurou demonstrar que a equipe de doutores pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias e
Matematica do Nucleo é também capaz de preparar professores para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, auxiliando a superar obstaculos didaticos que tém se manifestado
intransponiveis para a maioria dos brasileiros nessa fase de escolarizagdo. Dentre 0s

argumentos®* utilizados pela Conselheira para sustentar sua tese destacamos os seguintes:

(i) O curso estd voltado especificamente para a formacdo de professores para as
séries/anos iniciais do Ensino Fundamental. A estrutura curricular integra tanto os
contetdos de Matematica e Ciéncias, em termos fundamentais, quanto a construgéo
de saberes docentes, saberes procedimentais e atitudinais ao longo do percurso de
formacao, englobando conhecimentos pedagégicos, cientificos e conhecimentos
pedagdgicos dos conteGdos por meio da interagdo constante teoria-pratica,
discéncia-docéncia, universidade-escola;

(ii) Desde 2004, integramos a Rede Nacional de Formacdo de Professores
(MEC/SEB), cujo projeto foi aprovado em concorréncia nacional, no final de 2003.
Séo somente 5 grupos na area de Ensino de Ciéncias e Matematica em todo o Pais.
Temos trabalhado intensamente na formagdo continuada de professores para as
séries/anos iniciais do Ensino Fundamental (D, PRONUNCIAMENTO EM
DEFESA DA CRIACAO DO CURSO, CONSUN, 2009, p.6-7).

Apos calorosas discussdes e reflexdes, o CONSUN® acompanha o voto do relator da
CLN e aprova a criacdo do Curso de Licenciatura em Educacdo em Ciéncias, Matematica e
Linguagens, bem como seu respectivo PPC. Com o Parecer favoravel do CONSUN, o Reitor
da Universidade Federal do Pard, em 28 de Abril de 2009, baixa a resolucdo de N. 3847,
aprovando o Curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias e Matematica do

Ndcleo Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico.

Com o curso instituido, e o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) aprovado, a
coordenacdo do NPADC submeteu, subsequentemente, ao CONSUN, a solicitacdo de criacao
do IEMCI, por transformacgdo do NPADC, para adequacgéo ao Estatuto da UFPA, tendo este
sido aprovado em reunido realizada em 18/06/2009. Sendo assim, a Resolu¢do N. 676, de
18/06 de 2009, cria o Instituto de Educacdo Matemética e Cientifica - IEMCI.

® Mais detalhes (PRONUNCIAMENTO EM DEFESA DA CRIACAO DO CURSO, CONSUN, 2009).
Processo 004428/2008 arquivado na Secretaria de Apoio Didatico e Cientifico da Prd-reitora de Ensino e
Graduacdo (PROEG) da Universidade Federal do Para.
% Na sessdo realizada em 02/04/2009.
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O CURSO NOVO DA UFPA

Um grupo de formadores de professores do NPADC — atual IEMCI da UFPA — como
anunciado anteriormente, resolveu projetar e desenvolver outro/novo Curso de Licenciatura
em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens (LIECML), voltado
especificamente, a formacdo inicial de professores dos anos iniciais (Al) do Ensino

Fundamental (EF), como fica evidente no trecho a sequir:

O curso novo de Licenciatura Integrada, ora proposto, pretende ser mais uma
alternativa de busca de solucdo para a superacdo das condi¢des de precariedade do
Ensino de Ciéncias e Matematica para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. O
pretendido Curso ndo se configura como proposta substitutiva de nenhum curso
existente. O Curso ndo € e nem deve ser visto como ameaga a qualquer grupo de
docentes desta Instituicdo Ao contrario, o Curso foi pensado para somar e
multiplicar; jamais para subtrair ou dividir. Os que fazem o NPADC apostam na
riqueza da pluralidade, da diversidade de formacdo de professores. Busca-se atrair
jovens que realmente queiram se dedicar ao ensino nessa area — ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA - que é nova no pais (2000), embora venha se
constituindo como tal ha cerca de 50 anos (D, OFICIO 319 - NPADC/UFPA,
NOVEMBRO/2008, p.5) [Destaque nosso].

Esse curso tem, pois, como objetivo formar professores para o trabalho educativo
proficuo e diferenciado nos anos iniciais da Educacéo Bésica (PPC, 2008, p.27), de forma tal

que, em termos especificos, os futuros professores egressos tenham condicdes de:

(i) Reconhecer o sentido historico da ciéncia e da tecnologia, desmistificando o
conceito de tecnologia restrito a aparelhos tecnolégicos, bem como percebendo o
papel da ciéncia e da tecnologia na vida humana em diferentes épocas e na
capacidade humana de transformar o meio;

(ii) Integrar conteldo especifico da area de ciéncias e matematicas nos anos iniciais
ao desenvolvimento da linguagem adquirida em situacBes da vida quotidiana e em
relacGes sociais;

(iif) Compreender o papel do professor dos anos iniciais como agente fundamental
do processo de inclusdo da crianca e do jovem no conhecimento escolar,
responsabilizando-se pela aprendizagem da leitura e da escrita;

(iv) Criar, escolher e utilizar recursos e metodologias diversificados para o processo
de ensino e de aprendizagem de criangas e jovens;

(v) Analisar materiais didaticos de forma critica e ter capacidade de elaboracéo de
tais materiais com sentido de adequacéo a situacéo a que se destina, bem como a sua
atuagdo como professor condizente com o estagio cognitivo do aluno;

(vi) Compreender a educacdo como um processo dindmico, atual e assegurar
importancia a proposigao de curriculos abertos;

(vii) Compreender a importancia da formacéo inicial e continuada na perspectiva de
cultivar-se como professor-reflexivo-pesquisador;

(viii) Desenvolver a sensibilidade do aluno e o seu senso critico, possibilitando
leituras e releituras do mundo vivido, pelo desenvolvimento de inovagdes e
tecnologias que incluam a ciéncia e a tecnologia numa perspectiva inclusiva e
emancipatdria;

(ix) Propiciar condigdes de desenvolver alternativas de trabalho pedag6gico para o
surgimento de transito interdisciplinar, possibilitando o didlogo com especialistas de
outras areas para a atuagao em projetos educacionais e de pesquisa;
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(x) Ampliar a compreensdo do seu processo de formacgdo docente na forma
indissociada em seus trés eixos fundamentais: do ensino, da pesquisa e da extensao
(PPC, 2008, p.27-28).

Com tais propdsitos, o curso foi fundamentado em quatro niveis® de letramento,

necessarios ao tipo de formacg&o proposta, quais sejam:

(i) Linguagem Materna: aprendizagem da leitura e da escrita;

(ii) Linguagem Matematica: no¢do de nimero e conceitos fundamentais, operacdes
fundamentais e raciocinios légico-matematicos;

(iii) Linguagem Cientifica: compreensdo do papel da ciéncia no mundo de hoje e
das relacGes sociais no espaco e no tempo; e

(iv) Linguagem Digital: para o uso de recursos diferenciados no curso de
aprendizagem (PPC, 2008, p.20-21).

Implantado inicialmente®” na Cidade Universitaria José da Silveira Neto, Campus da
Capital, Belém do Para, em 2010, o curso foi ofertado na modalidade presencial, em regime
extensivo, com uma entrada anual de 40 (quarenta) vagas, no 3° turno (noturno)®. Os
estudantes, futuros professores desse nivel de ensino foram selecionados através de processo

seletivo convencional utilizado pela Universidade.

Quando formados, em oito semestres, no minimo, perfazendo carga horéria total de
3440 (trés mil quatrocentos e quarenta) horas, os licenciandos receberdo o titulo de
Licenciado em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens para os Anos Iniciais

da Educacéo Basica.

Quando habilitado, esse profissional ird atuar como professor nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, bem como em outros espacos da educacdo escolar equivalentes a esse
nivel de ensino. Dentre as suas varias atribuicdes profissionais, principalmente, o futuro

licenciado devera ser capaz de:

v ... Orientar criangas € jovens para ler e escrever dominando técnicas e tecnologias;

v ... Dialogar com diversas culturas dos alunos sob sua orientago;

v Apresentar transito interdisciplinar com especialistas de outras areas para
atuacdo em projetos educacionais e de pesquisa;

v' ... Elaborar e desenvolver projetos pedagdgicos na escola e fora dela (PPC, 2008,
p.28-29).

% Segundo PPC (2008, p.21) esses niveis de letramento ndo podem ser articulados com os propésitos
corriqueiros dos cursos de licenciaturas especificos em ciéncias e matematica, posto que o seu desenvolvimento
se d& em termos integrativos, evitando-se o cerceamento e a dissociacdo do contetdo e de suas relagdes.
%7 Atualmente o curso é ofertado em regime intensivo em outras unidades da UFPA no interior do estado, além
de compor a Plataforma Paulo Freire através do Plano de Formagdo Docente (PARFOR).
% A partir de 2011 com objetivo de cumprir a meta estabelecida pelo REUNI, o curso passou a ser ofertado no
periodo vespertino.
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Nessa perspectiva, para que seja formado esse professor para atuar com competéncia
profissional® nos anos iniciais do Ensino Fundamental, apresentando dominio do saber-fazer
cientifico-pedagogico e da compreensdo do contexto no qual sua agdo esta inserida, faz-se
necessario que este se perceba cidaddo atuante no mundo, compreendendo a intricada rede
de relacbes entre a natureza cientifica e tecnoldgica, as diversas linguagens para a
compreensao das relagdes de significado e resignificados na formagao profissional. Isto quer
dizer que o licenciado egresso deste curso devera ao longo de sua formacgdo docente formar-se

e transformar-se buscando o seguinte:

(i) Compreender as transformac6es do mundo, identificando as relagdes de producéo
tecnoldgica e as condigdes de vida do homem e dos demais seres vivos como parte
integrante do conhecimento cientifico e de conhecimento empirico, no contexto das
mudancas historico-culturais;

(ii) Perceber as questdes inerentes a problemas de ordem natural e tecnoldgica que
influenciam diretamente na vida do planeta e do homem, garantindo repensar novas
formas de solucbes para problemas reais, colocando em pratica conceitos,
procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado, durante sua formacgéo
académica, contribuindo para uma nova cultura de ensino-aprendizagem na escola
bésica, especialmente nas 0s anos iniciais, foco deste curso;

(iii) Ter leitura de mundo de forma tal que possa incluir as linguagens necessarias
para comunicar e interpretar os problemas relacionados as ciéncias da natureza e a
matematica a luz de teorias, observacdes, experimentacdes, discussbes acerca de
fatos e fendmenos e informag6es, com base nos novos paradigmas educacionais que
priorizam a interdisciplinaridade;

(iv) Compreender que ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente sdo meios de o
homem suprir necessidades humanas, distinguindo usos corretos e necessarios
daqueles prejudiciais ao equilibrio da natureza e ao homem;

(v) Estabelecer relagbes entre conteddos relevantes do ponto de vista social e a
prética pedagdgica de forma a superar interpretacdes ingénuas sobre a realidade a
sua volta, inserindo no contexto das discussdes e interpretagdes praticas concretas
que priorizem abordagem dos temas transversais;

(vi) Desenvolver competéncias para uso e inovagao dos recursos tecnoldgicos que a
midia dispOe & atual sociedade, levando ao aluno dos anos iniciais a oportunidade de
conhecer as mudangas tecnolégicas e as diferentes formas de comunicacdo;

(vii) Contribuir para que a escola desenvolva agdes pedagdgicas inclusivas
facilitando a permanéncia dos alunos com necessidades educativas especiais;

(viii) Formular propostas de resolucdo de problemas que relacionem os conteidos
especificos, a formacdo politico-pedagdgico e politico-social com a finalidade de
intervir na sua realidade;

(ix) Participar da organizacdo e planejamento escolar com vistas a construgdo de
projetos politicos pedagogicos ativos, resultantes da formagdo advinda do curso e
suas experiéncias de vida;

(x) Assumir postura flexivel frente as novas tendéncias educacionais e tecnolégicas;
(xi) Ter capacidade de desenvolver trabalhos em equipe a fim de consolidar praticas
de corresponsabilidades para a formacao de sujeitos colaborativos e solidéarios;

(xii) Ser professor-pesquisador da prdpria pratica e dos contextos impressos nos
contelidos e relagBes sociais presentes na formagdo inicial e continuada, inclusive
nas agdes extensionistas propostas nesta licenciatura;

(xiii) Propor acOes estratégicas aos alunos dos anos iniciais com énfase na sua
iniciacdo cientifica (PPC, 2008, p.31-33).

% Cf. PPC (2008, p.29) é a capacidade de mobilizar, articular e colocar em acdo conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho e pelo desenvolvimento tecnoldgico.
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Para oportunizar ao futuro professor, egresso desse curso, um ambiente adequado ao
desenvolvimento de qualificagcbes capazes de permitir a gestdo de processos de ensino e
aprendizagem resultantes da utilizacdo de teorias, de pratica pedagdgicas e de tecnologias,
bem como, o desenvolvimento de aptidGes para a pesquisa e para a disseminacdo de
conhecimentos culturais, cientificos e tecnologicos (PPC, 2008, p.33), a sua organizagdo

curricular (Disponivel em: http://www.femci.ufpa.br/) foi estruturada a partir de Eixos

Tematicos. Tais Eixos se articulam em funcdo de Temas e de Assuntos que serdo
desenvolvidos, ao longo dos oito semestres do curso, por meio de atividades didatico-
pedagogicas diversificadas™ (PPC, 2008).

Ainda nessa direcdo, outras metas foram tracadas com o objetivo de promover, de
forma articulada, a formacao diferenciada para melhor aos futuros professores egressos desse
curso. Articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao desde o primeiro semestre do curso.
Além das atividades propostas pela matriz curricular, os licenciandos serdo orientados pelos
docentes, a realizarem atividades paralelas, considerando as varias atividades pedagogicas que
constituem a proposta curricular do curso, entre elas: (i) pesquisas sobre problemas e
realidades escolares, (ii) oficinas e seminarios tematicos com a presenca de professores do
sistema escolar dos anos iniciais; e (iii) implantacéo de projetos de extensdo nas escolas, desse

nivel de ensino, dentre outras.

Essas acOes de pesquisa e de extensdo foram pensadas e planejadas para ocorrer por
meio de estadgios em laboratérios de pesquisa, com a integracdo dos alunos as linhas
desenvolvidas em cada laboratério do curso, bem como pelo incentivo a participacdo de
estudantes em projetos de orientacdo cientifica, considerando especificamente as questfes

relacionadas a realidade escolar e a pratica docente nesses contextos.

Além disso, vem sendo, também, considerada e estimulada a participacdo dos alunos,
futuros professores dos anos iniciais, em atividades relacionadas a docéncia, dirigidas a
estudantes e a professores da educagédo bésica, tanto na forma de programacédo tematica de
interesse do curso, quanto de demandas originadas das interagdes dos docentes e alunos da
licenciatura com parceiros —professores e escolas— conveniados com a direcdo da Faculdade
de Educacdo Matemaética e Cientifica (FEMCI).

" Exposicdes docentes, palestras, estudos de textos, estudos de caso, resolucdo de problemas, seminarios e
praticas temaéticas, oficinas e minicursos. (...) préaticas pedagégicas antecipadas a docéncia, estagios,
atividades complementares e o trabalho de conclusédo de curso (Cf. PPC, 2008, p.33) [Destaques nosso].
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Os procedimentos metodoldgicos de planejamento do trabalho docente se fundam em
principios e critérios em funcdo dos quais a aprendizagem incidird sobre a resolucdo de
situages problema como principio metodoldgico geral a fim de possibilitar a acao-reflexdo-
acao de discentes e docentes. A proposta ressalta também, que a presenca da pratica na
formacéo do professor, tal como presente no PPP desta Licenciatura — que ndo prescinde da
observacao e da acdo direta — pode ser enriquecida com a consideracdo dos seguintes aspectos

tecnoldgicos, cientificos e pedagdgicos:

Tecnologias da informacéo, incluidos o computador e o video;
Narrativas orais e escritas de professores formadores;
Producdes dos estudantes de docéncia e de seus alunos;
SituacBes simuladoras; e

Estudos de casos vivenciados (PPC, 2008, p.57).

AN N NANEN

No que tange a Politica de Inclusdo Social, a pratica docente de ensino no curso visa
dar suporte tedrico e préatico para que o futuro professor possa desenvolver capacidades para
lidar com o processo de inclusdo, mesmo ndo sendo um especialista. Isto quer dizer que
professores e alunos buscam prever atividades diferenciadas — oportunizadas por especialistas
na area, que orientem atividades a convite de outras Unidades da UFPA ou de Instituicdes
parceiras — voltadas para o atendimento de alunos com deficiéncias de viséo, de audicédo e
com paralisia cerebral, dentre outras, tendo em vista aprofundar tematicas especificas sobre
praticas de ensino inclusivas desses estudantes especiais no curso dos processos de ensino e

aprendizagem.

Muito embora, o sistema de avaliagdo do Curso, de aquisicdo das habilidades e de
competéncias desejaveis aos alunos obedecam as diretrizes e normas estabelecidas pela
UFPA, as formas de avaliacdo foram definidas como periodicas e sistematicas. Buscaram-se
diferenciacGes em processos e em procedimentos internos e externos, que possam permitir a

identificagdo de diferentes dimensdes do que for avaliado.

Nesses termos, a avaliacdo da formacdo docente tem como finalidade os seguintes e

relevantes aspectos:

v Orientar o trabalho dos professores formadores;

v Aukxiliar na construcdo da autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu
processo de aprendizagem; e

v Qualificar futuros profissionais com condi¢Ges de iniciar a carreira docente (PPC,
2008, p.69).

Além desses aspectos, é de suma importancia considerar, em particular, nesse processo

avaliativo, as condicBes de ensino, a interacdo pessoal e social do prdprio estudante com 0s
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demais agentes do processo educativo: indice de evasdo, de retencdo e de aceitacdo dos
formandos no mercado regional, nacional e internacional e em programas de pds-graduacéo,
convénios, producdo cientifica dos alunos, projetos integrados de ensino, de pesquisa, de
extensdo, além de recursos e de estagios remunerados, bem como as avaliagdes oficiais de
cursos de graduacdo. Esses resultados devem ser registrados para serem analisados e
interpretados, tendo em vista ndo sO a revitalizagdo, mas também o aperfeigoamento
continuado imprescindivel a formacdo inicial de professores.

Com essa proposta, espera-se que o profissional designado como professor-educador
dos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental assuma um duplo compromisso politico-
pedagogico: propiciar educacdo em Ciéncias e Matematica nos anos iniciais de escolaridade,
bem como assegurar tempo de alfabetizacdo e de letramento, com vistas a propiciar uma

formacdo docente integrada e contextualizada para o ensino fundamental.

No proximo capitulo, apresentaremos os procedimentos e as escolhas metodoldgicas,

adotadas na presente pesquisa.
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CAPITULO 4

0S CAMINHOS DA PESQUISA: PROCEDIMENTOS E ESCOLHAS METODOLOGICAS

Nos capitulos anteriores, além das vivéncias/experiéncias do pesquisador, tinhamos
como objetivo apresentar o contexto de estudo e 0 objeto de investigacdo desta pesquisa, bem
como, as ferramentas usadas como lentes na anélise dos dados. No capitulo 1, a partir da
trajetdria académico-profissional do pesquisador, procuramos apresentar, além da delimitacédo
do foco, a questdo de pesquisa e 0s objetivos desta investigacdo. Procuramos no capitulo 2,
situar o leitor em relacéo ao referencial tedrico usado como linha mestra, ndo Unica, de analise
e de compreensédo das experiéncias e das préaticas vividas na/da Comunidade de Formadores
de Professores (C,P-FP) do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da
Universidade Federal do Para (UFPA), objeto de investigacdo desta pesquisa. J& no capitulo
3, procuramos apresentar fragmentos da histdria do Nucleo Pedagdgico de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico (NPADC), atualmente Instituto de Educacdo Matematica e
Cientifica (IEMCI), procurando explicitar os vinculos/influéncias com a criacdo/implantacao
do Projeto Pedagdgico responsavel pela implementacdo do Curso de Licenciatura Integrada
em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens (LIECML), objeto de estudo desta
investigacao.

Neste capitulo, temos o objetivo de apresentar e justificar nossos percursos
metodoldgicos, isto é, explicitar procedimentos e escolhas usados no desenvolvimento desta
investigacdo. Iniciaremos esse percurso, fazendo um breve “relato analitico” sobre o processo
de constituicdo da C,P-FP do IEMCI/UFPA, com intuito de retomar e reafirmar nosso objeto
de estudo e de investigacdo, a questdo de investigacdo e, os objetivos da pesquisa. Na
sequéncia, apresentaremos a modalidade de pesquisa, 0s instrumentos empregados na
captacdo do material empirico e, os critérios usados para selecionar e para delimitar esse
material, bem como, a forma como todo esse material foi organizado e analisado. Para

finalizar o capitulo, apresentaremos a descricéo e a codificacdo dos dados.
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4.1. 0 CONTEXTO E OS PARTICIPANTES" DA INVESTIGACAO

As ideias utdpicas sdo fascinantes, poéticas, cheias de boniteza (...) ideias que
expressam sabor, matiz e cheiro de ousadia. Guardam, pois, em si 0 desejo de
transpor obstéculos, destruir barreiras e, assim, superar limites em busca de um
projeto de mundo onde a vida vale a pena ser vivida (PINHEIRO, 2007, p.32)

[Destaque nosso].

Encontramos nas palavras de Pinheiro, o espirito que refletia/reflete os sentimentos do
grupo de formadores de professores do NPADC, atual IEMCI, envolvidos no processo de
criacdo de uma “nova” configuracdo de licenciatura voltada a formagao de professores para
atuar nos primeiros anos de escolaridade do Ensino Fundamental, como anunciado

anteriormente (Capitulo 1 e Capitulo 3), objeto de estudo desta investigacao.

Nesse grupo, aparentemente, todos tinham compreensdo da “ousadia” tanto da
proposta de formacdo inicial de professores para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, quanto da possibilidade de implementar proposta de mudanca curricular para
formacdo cidada dos alunos desse nivel de ensino. Isso porque, o projeto pedagdgico do
curso, em sua esséncia, propde formacédo proficua e diferenciada aos professores em formacéo
inicial e da destaque a exploracdo e a aprendizagem de saberes e de competéncias
considerados essenciais para a pratica de ensinar e de aprender nos anos iniciais de
escolarizacéo (PPC, 2008).

Tendo em vista a possibilidade, ap6s batalha travada junto aos Conselhos Superiores
da UFPA que aprovou o Projeto Pedagogico do Curso (PPC), contexto apresentado
anteriormente no Capitulo 3, a direcdo do IEMCI, Instituto recém-criado pela transformacéo
do NPADC conforme RESOLUCAO N. 676, DE 18 DE JUNHO DE 2009, instituiu uma
Comissdo de Articulacdo (CA), constituida por formadores de professores’® do recém
Instituto, sob a presidéncia da formadora Fernanda, cujo objetivo era propiciar condi¢des
necessarias para sua efetivacdo, ou seja, um espaco/tempo destinado a apropriacdo das
diretrizes do curso, bem como, para o planejamento das acdes administrativas e docentes

referentes ao processo de implementacdo do curso, conforme PORTARIA N° 002/2009 —

" Para salvaguardar o direito ao anonimato dos formadores, optamos por atribuir, a0s mesmos, nomes ficticios.
"2 Desse momento em diante sempre que escrevermos “formadores” estamos nos referindo aos “formadores de
professores” do curso, ou seja, dos formadores de professores.
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SEC/IEMCI/UFPA. O excerto explicita os propdsitos da comissdo frente ao processo de

implementacio” e de acompanhamento do curso novo:

Como o corpo docente da licenciatura somente vai ser constituido no inicio do 2°
semestre de 2009 e a primeira turma estd prevista para ingressar, via Processo
Seletivo, no primeiro semestre de 2010, (...), n6s da CA vamos nos dedicar, nesse
intervalo de tempo, a apropriacdo do PPC e ao planejamento das acBes para
implantacdo e acompanhamento do curso (E, FERNANDA, Set/2009).

O quadro (02) abaixo apresenta os 10 (dez) formadores do IEMCI escolhidos para

compor essa comissdo, destacando algumas de suas caracteristicas.

FORMADOR FORMAGAO INICIAL TITULACAO TEMPO EXPERIENCIA RELACIONADA A
ENSINO PROPOSTA

SUPERIOR

ARLEN MATEMATICA DOUTOR Atuacdo em formacgao continuada
(Curso de PEDAGOGIA)

FERNANDA BIOLOGIA DOUTORA Atuacdo em formagéo continuada
(Curso de PEDAGOGIA)
HELIO MATEMATICA DOUTOR Atuacao em formacao inicial e
continuada (PEDAGOGIA)
JORGE QUIMICA MESTRE Atuacdo em formac&o inicial e
continuada (Curso de PEDAGOGIA)
LUIS MATEMATICA MESTRE Sem experiéncia na area
MARIO PSICOLOGIA DOUTOR Atuacdo em formagéo continuada
(Curso de PEDAGOGIA)
ROSELY LETRAS DOUTORA Atuacdo em formagao continuada

(Curso de PEDAGOGIA)

TELMA BIOLOGIA DOUTORA Alfabetizadora (anos iniciais) e
Atuacdo em formacéo continuada
(Curso de PEDAGOGIA)

THIAGO MATEMATICA DOUTOR Atuacdo em formagéo continuada
(Curso de PEDAGOGIA)

WELLERSON QUIMICA MESTRE Atuacdo em formacéo inicial e
continuada (Curso de PEDAGOGIA)
QUADRO (02): Formadores responsaveis pela implantacdo e acompanhamento do projeto
Fonte: PPC (2008) e Diario de Campo (DC)

Nesse espaco/tempo, objetivando tracar metas para implementacdo do curso, a
comissdo de articulacdo, iniciou suas ac6es reunindo-se quinzenalmente nas dependéncias do
Instituto. Nesses encontros denominados pelo grupo de “Seminarios Tematicos’™”, um
formador do IEMCI ou um aluno da Pés-Graduacéo, ficava responsavel em apresentar um

tema, relacionado & proposta e mediar s discussdes/reflexdes no grupo™. O quadro (03) a

" Apesar do documento que instituiu a Comissdo de Articulacdo apresentar como objetivo os termos

implantacéo e acompanhamento do novo Curso. Utilizaremos no lugar de implantagdo o termo “implementagdo”

por representar o processo de fazer funcionar um programa ja implantado.

™ Denominagdo dada pelos formadores aos encontros iniciais de estudo/pesquisa do grupo, cujo objetivo era

subsidiar o processo de implementacdo e de acompanhamento do novo curso.

> Quando nos referimos ao grupo incluimos, nesse momento, além da CA, os formadores de professores do

IEMCI e os alunos da Pés-Graduacdo, Mestrado e Doutorado, convidados para participar da implantacdo e
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seguir apresenta, nesse periodo, as cinco tematicas discutidas pelo grupo, o numero de

participantes do encontro e, seus respectivos mediadores.

ENCONTRO TEMATICA MEDIADOR N° DE
PARTICIPANTES

COMPLEXIDADE LUIS
20 PSICOLOGIA MARIO 7
3° AFETIVIDADADE WELERSON 7
40 PORTIFOLIO PAMELA' 8
52 LINGUAGEM E COMUNICACAO HELIO 7

QUADRO (03): Tematicas discutidas e seus respectivos mediadores
Fonte: Diario de Campo (DC)

Apesar de ciente dos principios estabelecidos pelo PPC, principalmente, no que diz
respeito ao processo de integracdo das acdes no contexto do curso, o grupo de formadores,
naquele momento, centrou suas discussdes, como é possivel perceber no quadro (02), em
tematicas especificas que, na maioria das vezes, estavam relacionadas com suas areas de
estudo/pesquisa. Ou seja, nessa fase, 0 grupo procurou incluir o processo de implantacéo e de
acompanhamento da proposta a partir de tematicas de seus interesses/conhecimentos que,
apesar de interessantes, pouco contribuiu com os objetivos do grupo, qual seja: projetar as
aces iniciais de implementacio e de acompanhamento do curso. E possivel perceber, esse
descompasso, na reflexdo que Wellerson tece sobre a forma como compreende esse

empreendimento:

Nos estdvamos discutindo nos semindrios tematicos, também sobre a estrutura do
curso. No inicio nos estdvamos tentando encontrar uma Unica estrutura para o0 seu
funcionamento. Inclusive nés elaboramos 3 (trés) propostas para escolher qual delas
nos iriamos utilizar para apresentar no grupo como sugestdo de implantacdo. Hoje,
pensando melhor, nds vimos que essa diversificagdo é fundamental para o processo
de integracdo. Até para o engajamento dos outros, (...), eles podem se identificar
melhor com essa diversificacdo. O problema da identidade (R, WELLERSON,
NOVEMBRO/2009) [Destaque nosso].

Essa inversdo de foco, além de dificultar os encaminhamentos iniciais do grupo,
demonstrou que a Comissdo (CA), nessa fase, ainda ndo apresentava clareza suficiente sobre a

proposta e buscava conjuntamente, a partir das zonas de conforto de cada membro,

acompanhamento do novo curso. Na sequencia iremos atribuir a esse grupo o status de comunidade de pratica
(WENGER, 2001).
® Aluna do Programa de Pés-Graduacdo do IEMCI, Mestrado, convidada pela presidente da Comissdo de
Articulagdo (CA) para apresentar/discutir com o grupo sobre a utilizacdo do Portifélio como instrumento de
acompanhamento e de avaliagcdo em sala de aula.
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compreensdes que os auxiliassem de alguma forma no processo de implementacdo e de

acompanhamento do projeto.

Bourdieu e Passeron (1975) nos ajudam a entender essa postura do grupo. Segundo 0s
autores, o professor tende a reproduzir aquilo que a cultura dominante impde, ou seja, como a
formagdo da maioria dos membros desse grupo foi pautada segundo os paradigmas da
modernidade, tendem, mesmo de forma inconsciente, pensar a formacdo de seus alunos

(professores em formacao inicial), segundo os moldes com os quais foram formados.

Diante desse contexto, um encontro foi organizado pelos formadores Wellerson e
Jorge, com intencdo de aproximar/integrar o novo grupo de formadores, visto que, nesse
periodo, foram integrados novos formadores — via concurso — e colaboradores (alunos da Pds-
Graduacdo do IEMCI, a convite da referida comissdo) ao grupo inicial. Além desse fato, a
dupla também tinha como objetivo, discutir para explicitar no grupo, a ideia de integracéo’’,
como fica claro nas palavras de Welerson, quando afirma que: é fundamental para
estruturacdo das acbes do curso, bem como, para 0 bom andamento da proposta essa ideia
de integracdo (E, WELLERSON, Novembro/2009).

Nesse encontro, como fora proposto, o grupo procurou conjuntamente discutir/refletir
e negociar para compreender e encaminhar, além do significado da palavra integracdo no

contexto da licenciatura, outros temas, entre eles:

v" Como devem ser pensadas/organizadas as acdes do grupo, em termos de abordagens
didatico-pedagdgicas para alcancar a proposta de integracéo;

Construcéo de pequenos planejamentos para iniciar o curso;

Levantamento de textos e de livros para subsidiar a implantacéo do curso;

A necessidade de conscientizar os pares sobre a natureza da proposta;

D N N NI N

A necessidade de reunides periddicas para planejar as acdes de implementacdo do
curso (DC, PESQUISADOR, NOVEMBRO/2009).

Esse encontro ndo foi sO marcante pelo fato de ter reunido pela primeira vez grande
parte dos Formadores imbuidos da necessidade de discutir mais pontualmente/profundamente
a proposta do curso, mas porque apds exaustivas discussdes/reflexdes, buscando explicitar as
questdes apresentadas anteriormente, o grupo, ciente das dificuldades e das necessidades em

relacdo a implantacdo e acompanhamento do projeto, decidiu que deveria se reunir

" Além de compor o nome do curso, Licenciatura Integrada em Ciéncias, Matemética e Linguagens, aparece no
PPC (2008), como eixo estruturante e diferencial da proposta.
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periodicamente para discutir assuntos referentes a implantacdo do curso, entre eles, que
necessitavam de um organizador das a¢des do grupo, bem como, convidar profissionais para o
intercambio de informacdes. O excerto apresenta indicios da postura assumida pelo grupo de

formadores:

Ficou decidido nesse encontro que 0 grupo vai se reunir periodicamente para
estudar, pesquisar e discutir os assuntos referentes a implementagio e
acompanhamento do curso; Convidar formadores de outras IES do Brasil,
especialistas na area, para estabelecer intercambio de informagdes/conhecimentos;
Convidar alunos da Po6s-Graduacdo — mestrado e doutorado do IEMCI — que
discutem tematicas de interesse do curso para participar/colaborar nos encontros;
Escolher um lider para organizar as acbes do grupo (DC, PESQUISADOR,
NOVEMBRO0/20009).

Essa postura que o grupo resolveu conjuntamente assumir a partir desse encontro,
demonstrou indicios de amadurecimento por parte dos formadores quando comparada ao
momento inicial, pois em funcéo das dificuldades encontradas no processo de implantacéo do
curso, chegaram a conclusdo de que as parcerias e o trabalho colaborativo eram principios
necessarios para a implantacdo e acompanhamento de um curso novo de licenciatura. O

excerto expressa a tomada de consciéncia e de mudanga de postura do grupo:

Nos temos que fazer leituras na &rea se n6s vamos fazer a integracdo também em
termos de linguagem. Tem que ir a matematica, em ciéncias, tem que estar atento
pra isso. Quando eu estava em Porto Alegre, como uma professora iniciante, eu ja
dizia para professora de portugués, a gente devia trocar os textos. Eu deveria te
passar os que eu utilizo com os meninos, porque eu acho que eles ficam muito
isolados. Em ciéncias eles s6 tém contato na sala de aula com o professor, em lugar

nenhum mais (R, TELMA, NOVEMBRO/2009) [Destaque Nosso].
Ao analisarmos’® as reflexdes e os encaminhamentos do grupo a partir desse encontro,
aproximamos suas projecdes, aos trés elementos estruturantes apontados por Wenger (2006),

como definidores de uma comunidade de pratica’®: dominio, comunidade e pratica.

O dominio esté relacionado ao assunto sobre o qual o grupo reflete em outras palavras,
0 que caracteriza uma comunidade. A partir de um dominio compartilhado de interesse
comum, os membros valorizam suas competéncias coletivas e aprendem uns com 0S outros.

Essa associacdo, além de implicar um engajamento/compromisso matuo com o dominio de

® Essa forma de olhar o fendmeno investigado foi posterior a0 acontecimento, pois essa teoria nos foi
apresentada em fevereiro/2010 durante a realizagdo do | SEMINARIO AVANCADO (esses detalhes estfo
melhor explicitados no primeiro capitulo, paginas 31 e 32).

" Apesar de relativamente recente o termo comunidade de préatica representa um fenémeno antigo. Cunhado por
Lave e Wenger (1991, p.99), sua esséncia fornece uma perspectiva diferente de conhecer, aprender e designar a
pratica social de um grupo de pessoas que comungam um sistema de atividades no qual compartilham
compreensdes sobre aquilo que fazem e o que isso significa em suas vidas e comunidades.
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interesse do grupo, representa também competéncia partilhada, o que distingue os membros

de uma comunidade de pratica de outros agrupamentos de pessoas (WENGER, 2006).

Ja a comunidade é responsavel pela interacdo entre as pessoas, bem como, pela
construcdo em torno de um dominio comum. Esse processo de busca faz com que, 0s
membros de uma comunidade se engajem em atividades e discussdes conjuntas, ajudem uns
aos outros, e compartilhem informacdes. Por conta disso, os participantes constroem formas
de interagir e aprender uns com 0s outros, esse movimento, de interacdo e de aprendizagem

conjunta € o que habilita uma comunidade ser uma comunidade de préatica (WENGER, 2006).

Por fim, no que diz respeito a pratica, os membros de uma comunidade de pratica séo
praticantes, isto é, hd a necessidade de existir uma pratica e ndo apenas um interesse entre as
pessoas para que elas partilhem. Visto dessa forma, significa que, os participantes de uma
comunidade aprendem juntos como fazer coisas pelas quais se interessam, ou seja, eles
desenvolvem, em suas praticas, fruto das negociacbes de significados, um repertério
compartilhado de recursos oriundos dessa préatica, entre eles: experiéncias, historias,
ferramentas, formas de lidar com problemas recorrentes na pratica. Mas, para se constituir

isso leva tempo e interacdo sustentada (WENGER, 2006).

Visto dessa forma, foi possivel inferir que os membros do grupo, formadores de
professores do IEMCI/UFPA, passaram a constituir o que Lave e Wenger (1991), denominam
de comunidade de pratica, pois, em comum acordo, esse grupo de formadores resolveu buscar
e compartilhar conhecimentos e praticas, com intuito de implementar e de acompanhar um

projeto de sua responsabilidade.

Considerando essa nova configuracdo e organizacdo do grupo, ou seja, uma
comunidade de formadores de professores (C,P-FP), seus membros passaram a identificar-
se, quando se reuniram para estudar e trabalhar juntos, como participantes ativos de uma
préatica social propria (Cf. FIORENTINI, 2009, p.236).

Na sequéncia, apresentamos®®, uma sintese das acOes (dominio) da comunidade e, um
guadro contendo de forma resumida as pautas (praticas) desenvolvidas durante os encontros
realizados no periodo em que acompanhamos e observamos os formadores (comunidade) com

intuito de investiga-la, de marco de 2010 a maio de 2012, periodo, como afirmamos

% Essa sintese sera apresentada em forma de narrativas que retratam o processo de constituicdo da C,P-FP e
foram elaboradas pelo pesquisador a partir do diario de campo do pesquisador e dos registros gravados em
audio/video nos/dos momentos de interacao entre 0s membros da C,P-FP.
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anteriormente, em que passamos a conceber o grupo de formadores como uma comunidade de

formadores de professores.

Como foi anunciado anteriormente, um dos encaminhamentos apontados pelos
formadores foi & necessidade de reunides periodicas destinadas a organizacdo das acdes de
implementacdo do curso. O excerto apresenta o desejo do grupo:

O objetivo dessas reunides é garantir que o curso que hora se implantou se mantenha
fiel a proposta. (...) Em minha opinido €é preciso no momento que se planeja, que se
idealiza uma mudanca curricular do porte que a gente idealizou nesse curso de
licenciatura, é preciso haver uma vigilancia epistemoldgica, ou seja, garantir que
aqueles principios metodoldgicos, curriculares, em fim, que toda a estrutura do curso
que sdo naturalmente baseados nos paradigmas da modernidade da educacdo, que
eles possam ser pelo menos testados, praticados em sala de aula com os alunos (E,
HELIO, OUTUBRO0/2010).

Nesse sentido, a comunidade resolveu instituir em seu contexto reunides®® periddicas e
nomea-las segundo as demandas impostas a comunidade, quais sejam: reunides de estudo;

reunides de gestdo; e reunibes de planejamento.

Nas reunides de estudo a comunidade se reunia para ler e discutir/refletir textos em
encontros presenciais (leitura/estudo de textos) ou virtuais (leitura/estudo de textos enviados
por e-mail e/ou postados em espacos virtuais), a partir de temas previamente escolhidos pela
comunidade de formadores em fungdo das demandas enfrentadas pela comunidade.

Ja, nas reunibes de gestdo, as discussdes/reflexbes eram destinadas as decisdes
burocréticas, ou seja, questdes relacionadas a area administrativa do curso. Nessas reunides, o
grupo decidia coletivamente as pautas de trabalho e os encaminhamentos necessarios para

possiveis solucbes dos percalcos enfrentados pela gestdo do curso.

As reunides de planejamento eram destinadas a socializacdo das agdes
pensadas/planejadas para a implementacdo do PPC. Ou seja, a partir dos principios

apresentados na Matriz Curricular do Curso® (Disponivel em: http://www.femci.ufpa.br), os

formadores organizados em duplas — cada semestre do curso foi pensado em temas —

81 Para efeito dessa investigagio consideramos “reunido” apenas os momentos em que os membros da C,P-FP se
reuniam (em qualquer ambiente presencial ou virtual) para discutir teméticas referentes a seus empreendimentos
conjuntos.Na maioria das vezes as reunifes, apesar das denominagdes, em fungdo das necessidades, acabavam
sendo mistas, como é possivel perceber no Quadro (03) que apresentaremos a seguir.

82 No contexto da Matriz Curricular do curso, os EIXOS se articulam em TEMAS e ASSUNTOS que serdo
desenvolvidos por meio de atividades didatico-pedagdgicas diversificadas que envolvem Exposi¢cGes Docentes,
Palestras, Estudos de Textos, Estudos de Casos, Resolugdo de Problemas, Seminarios, Oficinas e Mini-cursos.
Além disso, incluem-se nesta organizagao tedrico-metodoldgica de ensino as praticas pedagdgicas antecipadas a
docéncia, os estagios, as atividades complementares e o trabalho de conclusdo do curso (Cf. PPC, 2008, p.33-
34).
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deveriam se reunir para planejar e posteriormente apresentar ao grupo de formadores suas
propostas de implementacdo de cada tema. Apos essa socializagdo no grupo, dindmica que se
constituiu como pratica comum na/da comunidade, os formadores discutiam/refletiam e
negociavam, com intuito de apontar sugestdes no sentido de contribuir com as propostas

apresentadas.

Nesse periodo as reunibes eram semanais, mas dependendo das demandas
apresentadas, eram marcados mais de uma vez por semana. Duravam em média trés horas e

buscavam atender aos percal¢cos manifestados no entorno do processo em curso.

Em todos esses espacos/tempos os envolvidos no processo de implementacdo e de
acompanhamento do curso procuravam compreender os problemas da pratica por meio das
formas compartilhadas de fazer e de entender dentro da comunidade. Ou seja, como discute
Fiorentini (2009, p.240), a partir dessas negociacdes 0s membros da comunidade procuravam
implementar uma pratica comum ou conjunta, na qual, o grupo ndo apenas compartilhasse

saberes e interesses, mas desenvolvesse atividades conjuntas nesses espagos.

O quadro (04), abaixo, apresenta a dindmica cotidiana da comunidade no periodo
indicado, ou seja, procura apresentar o “ambiente colaborativo”, conforme Fiorentini (2009),
onde ocorreram as praticas que desencadearam aprendizagens e desenvolvimento profissional

da comunidade em foco.

ENC. DATA ATIVIDADES N° DE
PARTICIPANTES
1° PERIODO/ANO 2010

1° 10/03/2010 Reunido de Planejamento e Gestdo para o inicio da Licenciatura: 12 formadores: Luis,
Socializacdo e discussdo/reflexdo dos planejamentos das duas duplas  Emily, Mério, Miro,
responsaveis pelos temas que compde o primeiro periodo do curso.  Edson, Telma, Jorge,
Discuss&o/reflexdo sobre teoria e pratica®. Implantacio dos laboratérios Hélio, Welerson,
(Discusséo sobre o Lab. de Atividades Ludicas). Fernanda, Eduarda e

Edely

20 12/03/2010 Reunido de Planejamento (Continuagdo da socializagdo e 8 formadores: Luis,
discussdo/reflexdo dos planejamentos das duplas): Choque entre correntes  Jorge, Mario, Hélio,
tedricas (Construtivismo e Linguistica). Discussdo/reflexdo sobre teoria e ~ Welerson, Fernanda,
pratica. Criagdo de um Blog. Portifélio. Pratica antecipada a docéncia em Eduarda e Edely
espacos nao formais (formalizagéo)

3° 28/04/2010 Reunido de Planejamento e Gestdo: Discussdo/ajuste de carga-horaria 6 formadores: Luis,
(tempo de atuacdo da dupla de formadores por eixo/tema em sala de aula). Jorge, Hélio,
Integracdo. Discussdo/reflexdo sobre atuagdo das duplas de formadores.  Welerson, Fernanda e
Discussao/reflexdo sobre estagio e espacos ndo formais no curso. Estudo Eduarda

8 Todos os s termos em destaque no Quadro (4) — negrito e sublinhado — representam os focos de maior

interesse pela C,P-FP.
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sobre a utilizagdo das tecnologias como ferramenta de ensino.
Gerenciamento dos notebooks.

40 11/05/2010 Reunido de Planejamento e Estudo (Continuacdo da socializagéo e 8 formadores: Luis,
discussdo/reflexdo dos planejamentos das duplas): Socializagdo e Jorge, Hélio, Miro,
discusséo/reflexdo planejamentos das duplas responsaveis pelos temas que Edely, Edson,
compde o segundo periodo do curso. Reunido sobre o PIBID. Estudo e  Welerson e Fernanda
discussdo/reflexdo sobre implantacdo de projetos. Implantacéo de projetos
em escola empreendedora (palestra).

50 12/05/2010 Reunido de Gestdo e Estudo - (Continuagdo da socializagdo e 7 formadores: Luis,
discussdo/reflexdo dos planejamentos das duplas): Discussdo/reflexdo Jorge, Hélio, Miro,
sobre: o andamento do projeto; correntes de aprendizagens; proposta de Edson Welerson e
integracdo (tema, questdes norteadoras, contelidos a serem trabalhados, Fernanda
obstaculos epistemolégicos), estratégias de ensino.

6° 14/05/2010 Reunido de Planejamento e Gestdo: 1% Avaliacdo Semestral do Projeto. 18 formadores: Luis,
Planejamento das acdes para o0 segundo periodo de 2010. Simone, Telma,
Discussao/reflexdo sobre implantagéo do projeto do PIBID. Mario, Edely, Thiago,

Rosely, Edson, Arlen,
Reinaldo, Jorge,
Hélio, Miro, Edson,
Welerson, Marilda e
Ivone e Fernanda
7° 15/05/2010 Reunido de Planejamento e Gestdo: Discussdo/reflexdo sobre - o 16 formadores: Luis,
funcionamento do estadgio de docéncia; alfabetizagdo digital; incluséo; Simone, Telma,
motivagdo; integracdo entre os conhecimentos especificos; PPC X  Mario, Edely, Thiago,
Regimento da UFPA,; influencias das teorias na sala de aula; desequilibrio  Rosely, Edson, Arlen,
teoria e pratica no curso; trabalho colaborativo; os resultados de acdes de Reinaldo, Jorge,
sala de aula; o uso do portifélio. Hélio, Miro, Edson,
Welerson e Fernanda
8° 24/05/2010 Reunido de Planejamento: Organizacdo do Workshop (Abordagens de 16 formadores: Luis,
ensino e pesquisa na formagdo integrada da licenciatura do IEMCI — 25 a Simone, Telma,
28/05/2010 de 8h as 12h e de 14h as 18h). Mario, Edely, Thiago,
Rosely, Edson, Arlen,
Reinaldo, Jorge,
Hélio, Miro, Edson,
Welerson e Fernanda.

9 25/05/2010 Workshop: Criagdo/Apresentacdo do Grupo Interativo (Doutorandos com 16 formadores: Luis,
experiéncia/pesquisa relacionada com o curso). Discussdo/Reflexdo sobre Simone, Telma,
ensino e aprendizagem. Discusséo/Reflexdo sobre:_integracdo em termos  Mario, Edely, Thiago,
préticos e em acdo; brincadeiras e jogos nos anos iniciais; n6 da educacdo  Rosely, Edson, Arlen,
estd nas séries iniciais; comunidade de aprendizagem; trés concepg¢des em Reinaldo, Jorge,
relacéo ao ensino. Hélio, Miro, Edson,

Welerson e Fernanda.
Participacio de quatro
doutorandos
convidados.

100 26/05/2010 Workshop: Discussao/Reflexdo sobre: a pratica docente referente ao 16 formadores: Luis,
primeiro periodo e projecdes para o segundo periodo do curso; critérios e Simone, Telma,
principios norteadores para o processo de integracdo; formacdo e atitude  Mario, Edely, Thiago,
professoral; contextualizacdo e problematizacdo; organizacdo prévia das  Rosely, Edson, Arlen,
acoes docentes. Reinaldo, Jorge,

Hélio, Miro, Edson,
Welerson e Fernanda.

110 27/05/2010 Workshop: Discussdo/Reflexdo sobre: a implantagdo de projetos em 16 formadores: Luis,
escolas piloto; utilizacdo do portfélio; a possibilidade de implantagdo da Simone, Telma,
plataforma Moodle no curso. Mario, Edely, Thiago,

Rosely, Edson, Arlen,
Reinaldo, Jorge,
Hélio, Miro, Edson,
Welerson e Fernanda.
120 28/05/2010 Workshop: Contextualizagdo; Discussdo/Reflexdo sobre autoria da pratica; 16 formadores: Luis,

Discussdo/Reflexdo sobre conhecimento especifico nos anos iniciais;
projeto tutoria para alunos dos anos iniciais e implantacdo de seminarios
tematicos para acompanhamento da tutoria dos professores em formagéo.

Simone, Telma,
Mario, Edely, Thiago,
Rosely, Edson, Arlen,

Reinaldo, Jorge,

Hélio, Miro, Edson,
Welerson e Fernanda.
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13° 31/05/2010 Ampliacdo do Workshop: Discussdo/Reflexdo sobre: concepcdo sobre 16 formadores: Luis,
ensino de ciéncias; alfabetizacdo nos anos iniciais; um modelo de ensino Simone, Telma,
para licenciatura. Mario, Edely, Thiago,

Rosely, Edson, Arlen,
Reinaldo, Jorge,
Hélio, Miro, Edson,
Welerson e Fernanda.

140 09/06/2010 Reunido de Planejamento e de Estudo: Discussdo/Reflexdo sobre 12 formadores:
planejamento e distribuicdo dos eixos/temas; Discussao/Reflexdo sobre as Angélica, Luis,
escolhas e organizagdo dos contelidos especificos trabalhados no Eixo 5;  Mario, Edely, Edson,
Discussao/Reflexdo sobre Mapas conceituais como uma das possibilidades  Telma, Thiago, Jorge,
de mediagéo para integragdo dos contetdos. Reinaldo, Hélio,

Miro, Edson, Flavia,
Emily, Welerson e
Fernanda.
Participacao de dois
doutorandos
convidados.

150 16/06/2010 Reunido de Estudo e Gestdo: Discussdo/reflexdo sobre Integracdo dos 12 formadores:
contelidos; Discussao/reflexdo e negociagcdes sobre Mapas conceituais Angélica, Luis,
como mediador das a¢des de integracdo. Discussdo/reflexdo sobre Matriz ~ Mario, Edely, Edson,
curricular do curso. Jorge, Hélio, Miro,

Edson, Emily,
Welerson e Fernanda.
Dois doutorandos
convidados.

16° 23/06/2010 Ampliagdo do Workshop: Apresentacdo e discussdo/reflexdo sobre a 16 formadores: Luis,
utilizacgdo de mapas conceituais como instrumento norteador das Simone, Telma,
integracdes. Mario, Edely, Thiago,

Rosely, Edson, Arlen,
Reinaldo, Jorge,
Hélio, Miro, Edson,
Welerson e Fernanda.
170 30/06/2010 Ampliacio do Workshop: Continuagao sobre mapas conceituais. 16 formadores: Luis,
Simone, Telma,
Mério, Edely, Thiago,
Rosely, Edson, Arlen,
Reinaldo, Jorge,
Hélio, Miro, Edson,
Welerson e Fernanda.
180, 19° 07 a Reunido de Planejamento: Discussao/Reflexdo sobre o periodo que 8 formadores: Luis,

e 20° 09/07/2010 encerrou (1° periodo de 2010). Encaminhamentos e planejamento para o Jorge, Hélio, Miro,

segundo semestre de 2010. Edely, Edson,
Welerson e Fernanda
2° PERIODO/ANO 2010

e 02/08/2010 Reunido de Planejamento e Gestdo: Discussdo/Reflexdo sobre: a 5 formadores: Luis,
implantacdo dos laboratdrios; mudanga do regime de funcionamento (carga Jorge, Hélio,
horéria) dos eixos; possibilidade de utilizagdo de 20% da carga horaria do  Eduarado, Welerson e
tema a distancia. Fernanda

20 05/08/2010 Reunido de Estudo e Gest&o: Discussdo/Reflexao sobre a necessidade de 5 formadores: Luis,
laboratdrios; implantagdo de um laboratério especifico de matematica. Jorge, Hélio, Edson,

Welerson e Fernanda
3° 06/08/2010 Reunido de Planejamento e Gestdo: Discussédo/Reflexdo sobre: como 5 formadores: Luis,
justificar a utilizacdo de 20% da carga horaria a distancia; como justificara  Jorge, Hélio, Edson,
necessidade de dois formadores em sala de aula; funcionamento dos temas ~ Welerson e Fernanda
em sala de aula (dias intercalados ou seguidos); ensino e aprendizagem dos
professores em formag&o e dos formadores.
40 09/08/2010 Reunido de Planejamento: Planejamento do grupo 5 formadores: Luis,
Jorge, Hélio, Edson,
Welerson e Fernanda

52 13/08/2010 Reunido de Planejamento e Estudo: Socializagéo dos planejamentos das 8 formadores: Luis,
duplas de formadores para o segundo periodo de 2010. Palestra sobre Jorge, Hélio, Miro,
numeros e operacdes (formadores e professores em formacao). Edely, Edson,

Welerson e Fernanda
6° 16/08/2010 Reunido de Planejamento e Estudo: Continuacdo da Socializagdo dos 9 formadores: Luis,

planejamentos. Discussdo/Reflexdo sobre como Avaliar. Apresentacdo do

Jorge, Hélio, Miro,
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espaco denominado Repositério Didatico. Discussdes/Reflexdes sobre a
diferenga entre Anos Iniciais e Educacdo de Jovens e Adulto - EJA
(primeiro ciclo e segundo ciclo)

Edely, Edson,
Welerson, Marilda e
Fernanda

7° 18/08/2010 Reunido de planejamento: Continuagdo da Socializacdo dos 9 formadores: Luis,
planejamentos. Discussdo/Reflexdo sobre o ensino de conteidos para 0s Jorge, Hélio, Miro,
professores em formagéo e sua transposicdo para os alunos dos anos Edely, Edson,
iniciais (justificativa de planejamento) Welerson, Marilda e
Fernanda
8° 22/09/2010 Reunido de Gestdo: Discussdo/Reflexdo sobre Regimento da Faculdade; 10 formadores: Luis,
Discussdo/Reflexdo sobre a necessidade de intercAmbio de professores para  Jorge, Thiago, Hélio,
suprir a necessidade de demanda do curso; Discussdo/Reflexdo sobre Miro, Edely, Edson,
inclusdo na Plataforma Freire (PARFOR); Discussdo/Reflexdo sobre a  Welerson, Marilda e
distribuicdo da carga-horéaria dos eixos/temas a partir da matriz curricular Fernanda
do curso; Discussao/Reflexdo sobre os horarios para estagios e praticas dos
alunos do noturno; Discussdo/Reflexdo sobre Awvaliagdo do MEC;
Discussdo/Reflexdo sobre a forma de organizagdo dos planejamentos dos
eixos na secretaria.
90 05/10/2010 Reunido de Planejamento e Estudo: Discussdo/reflexdo sobre distribuicio 7 formadores: Jorge,
e planejamentos dos eixos/temas; Discussdo/reflexdo sobre Teorias de Hélio, Luis, Miro,
aprendizagem; Discusséo/reflexdo sobre constru¢do do Regimento da Edson, Welerson e
Faculdade. Fernanda
100 06/10/2010 Reunido de Planejamento: Discussdo/Reflexdo sobre a implantagdo do 8 formadores:
Periodo Letivo Intensivo (PLI). Construgéo do Regimento da Faculdade. Anggélica, Luis, Jorge,
Miro, Edely, Edson,
Welerson, Hélio e
Fernanda
110, 12° 20,27 ¢ Reunido de Planejamento: Periodo de Construcdo do Regimento da 8 formadores:
e 130 28/10/2010 Faculdade (documento preliminar para ser submetido a congregagdo do  Angélica, Luis, Jorge,
IEMCI). Miro, Edely, Edson,
Welerson, Hélio e
Fernanda
140 23/12/2010 Reunido de Planejamento e Gestdo: Discussdo/Reflexdo sobre 14 formadores:
(Re)Organizagdo/Reducdo da carga horaria do curso; Implantacdo do Angélica, Emily,
Estagio; Consulta/Analise dos documentos oficiais do CNE (2001 — 2007) Luis, Jorge, Hélio,
sobre pratica e estagio; Pratica Antecipada a Docéncia em espacos ndo  Thiago, Telma, Miro,
formais. Projec6es para o préximo ano (2011). Edely, Edson,
Marilda, Welerson,
Aparecida (formadora
convidada de outro
campi da UFPA) e
Fernanda
1° PERIODO/ANO 2011
1° 02/01/2011 Reunido de Estudo: Discussao/reflexdo e negociacdo sobre a forma de 10 formadores:
compartilhar praticas em sala de aula na licenciatura (espaco de cada Angélica, Emily,
formador); Discussao/reflexdo e negociacdo sobre o Portifélio _como Luis, Jorge, Hélio,
instrumento de acompanhamento e de avaliagdo; Discussdo/reflexdo sobre Miro, Edely, Edson,
a utilizacdo e construgdo de materiais manipulativos; discussdo sobre a  Welerson, e Fernanda
Ampliagéo do curso em outros municipios (PARFOR).
20 17/01/2011 Reunido de Planejamento e Gestdo: Retomada das discussdes/reflexdes 8 formadores:
sobre Pratica e Estagio segundo os documentos oficiais do CNE. Anggélica, Luis, Jorge,
Miro, Edely, Edson,
Welerson e Fernanda
3° 25/01/2011 Reunido de Gestdo: Discussdes/ Reflexdes sobre os ajustes no projeto para 4 formadores: Emily,
atender as demandas de implantagdo do projeto na Plataforma Freire Jorge, Welerson e
(Projeto PARFOR). Edson
40 26/01/2011 Reunido de Planejamento e Gestao: Discussoes/ Reflexdes sobre agdes de 8 formadores:
implantacdo do novo Projeto (PIBID). Planejamento e Lotacdo dos Eixos  Angélica, Luis, Jorge,
referentes ao periodo (1° semestre). Miro, Edely, Edson,
Welerson e Fernanda
50 04/02/2011 Reunido de Planejamento e de Estudo: Discussdes/ Reflexdes sobre: a 4 formadores: Emily,
implantacdo da licenciatura no PARFOR; conhecimento pedagogico, Jorge, Welerson e
conhecimento especifico e estudo situado em teorias relacionadas com Edson
ensino e aprendizagem.
6° 17/02/2011 Reunido de Gestdo: Discusses/ Reflexdes sobre possibilidades de 11 formadores:

Alteracdo do Edital do Processo Seletivo (antecipagdo no ingresso dos
calouros, horarios de praticas e estagios, etc.). Avaliacdo da distribuicdo da

Anggélica, Jorge, Luis,
Emily, Jorge, Edson,
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carga-horaria dos eixos/temas na Matriz Curricular. Welerson, Reinaldo,
Ariadne, Hélio e
Fernanda.

7° 25/02/2011 Reunido de Estudo: Discussdes/ Reflexdes sobre pontos que tornam o 4 formadores: Emily,

curso uma proposta diferenciada das praticadas no Brasil. Jorge, Welerson e
Edson

8° 15/03/2011 Reunido de Planejamento e de Estudo: Discussbes/ Reflexdes e 10 formadores: Luis,
encaminhamentos sobre Préticas e Estagios a luz de documentos oficiais ~ Mario, Edely, Edson,
(MEC); Discussdes/ Reflexdes sobre a utilizacdo de novas tecnologias; Jorge, Hélio, Miro,
Discussdes/ Reflexdes sobre a socializagdo dos planos de agdo elaborados Edson, Welerson e
pelas duplas de formadores. Implantacdo da Tutoria (distribuicdo dos Fernanda
formadores tutores aos respectivos alunos para o acompanhamento da
construcdo de seus respectivos portifélios).

9 29/03/2011 Reunido de Estudo: Discussdes/ Reflexdes e encaminhamentos sobre 12 formadores: Luis,
leituras que discutem/refletem sobre a necessidade da utilizagdo do  Maério, Edson, Jorge,
Portifélio. Hélio, Miro, Edson,

Flavia, Tania,
Welerson e Fernanda.
Convidada: Patricia
10° 12/04/2011 Reunido de Gestdo: Discussdes/ Reflexdes sobre: numero de vagas para o 7 formadores: Luis,
vestibular de 2012; Parceria de outros centros/formadores nas acgfes da Jorge, Miro, Flavia,
licenciatura. Apresentacdo do documento que institui 20% da carga horéaria Tania, Edson,
a distancia. Welerson e Fernanda

110 20/04/2011 Reunido de Planejamento e Gest&o: Apresentagdo e discussdes/ reflexdes 7 formadores: Luis,
sobre o documento que institui 20% da carga horéria a distancia e sua Jorge, Miro, Flavia,
repercussdo nos eixos/temas. Discussao/reflexdo sobre avaliagdo. Ténia, Edson,
Discussdo/reflexdo sobre a necessidade da entrega do planejamento do  Welerson e Fernanda
tema.

120 11/05/2011 Reunido de Planejamento, Estudo e Gestéo: Discussdes/ Reflexdes sobre: 7 formadores: Luis,
o trabalho de tutoria dos formadores e a distribuicdo dos alunos da Jorge, Miro, Flavia,
licenciatura a seus respectivos tutores; espagos ndo formais; os professores Tania, Edson,
precisam saber os conhecimentos especificos para ensinar nos anos  Welerson e Fernanda
iniciais; pratica do portfélio. Alteracdo/Adaptacdo do curriculo: (re)
distribuicdo dos eixos tematicos; correcdo da carga horaria do curso e
inclusdo de LIBRAS (para atender as novas diretrizes do MEC). Alteragéo
no PPC: redistribuicio dos eixos, correcao da carga horaria.

13° 08/06/2011 Reunido de Gestao: Discussdes/ Reflexdes sobre: critérios de avaliagdo do 13 formadores: Luis,
curso; alteracdo dos temas; formagdo do Nulcleo Docente Estruturante Jorge, Miro, Flavia,
(NDE); as praticas e planejamentos do curso; nova grade curricular. Ténia, Edson,

Welerson, Ariadne,
Angélica, Mério,
Emily, Hélio e
Fernanda.

140 21/06/2011 Reunido de Gestao: Primeira reunido do NDE. Discussdes/ Reflexdes 4 formadores: Telma,
sobre 0 andamento do curso e construgdo das Ementas dos Eixos Tematicos Miro, Welerson,
(exigéncia da avaliacéo Institucional e aprovacéo do curso junto ao MEC). Edson

1° PERIODO/ANO 2012

i 05/05/2012 Reunido de Planejamento,Estudo e Gestdo: 3° Reunido de Avaliagdo da 11 formadores:
Licenciatura. Discussoes/ Reflexdes sobre: falta de docentes; explicitagdo  Angélica, Luis, Jorge,
do termo integracdo no contexto do curso; relagdo — proporgdo — entre Miro, Edely, Edson,
teoria e pratica (conteidos especificos e temas pedagogicos); Welerson, Tania,
(Re)Organizacdo dos Temas. Flavia, Katia e

Simone

QUADRO (04): Pautas dos encontros da C,P-FP entre 2010 e 2012

Fonte: Atas de Reunio (D) e Diario de Campo (DC)

Apbs um periodo sisteméatico de encontros, como apresentado no quadro (04), a
comunidade deixou de se reunir durante aproximadamente por um ano, no periodo de junho
de 2011 a maio de 2012. Isso porque, além das atividades rotineiras do curso, 0 grupo

precisou atender demandas especificas que necessitavam urgentemente de adaptagédo/solucao,
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quais sejam: adequacdo dos estagios e das praticas presentes no PPC a legislacdo vigente do
CNE, adequacdo do PPC ao sistema de Avaliacdo Institucional da Universidade Federal do
Pard (UFPA), além das adequacgdes necessarias ao processo de reconhecimento do curso junto
ao Ministério de Educacdo (MEC). Em depoimento, Wellerson, justifica o fato, nesses

termos:

Com o envolvimento de uma série de questbes burocraticas as reunies de
planejamento deixaram de acontecer, pois com o processo de reconhecimento do
curso nos tivemos que trabalhar no PPC. O PPC precisava passar por uma serie de
adequagdes porque houve mudancgas na legislacdo nesses dois anos e a Pré-Reitoria
de Ensino e Graduagdo (PROEG) tem uma série de regras rigidas para os projetos se
encaixarem e 0 NOSsO ndo se encaixava na maioria delas. (...). Quando nosso projeto
foi avaliado, a comissdo de avaliagdo identificou uma série de questbes que
precisavam ser adequadas a esse modelo atual da universidade. Por conta disso
passamos 0 ano passado todo trabalhando nessas adequagfes. Outra questio!
Quando a gente foi enviar o PPC para 0 MEC para o processo de reconhecimento do
curso eles solicitaram que nds elaborassemos as ementas de cada tema, coisa que
pela concepcdo do projeto do curso nédo foi feito na época, isso foi outra atividade
com que a gente se envolveu. (...) Entdo ano passado basicamente as acles se
resumem a isso, a legislacdo em relacdo aos estagios, préaticas e as elaboracGes das
ementas (R, WELLERSON, MAIO/2012).

Como anunciamos anteriormente, no Capitulo 1, nossa opcdo em
acompanhar/investigar esse contexto, ocorreu em funcdo de ser o Unico curso no Brasil,
atualmente em funcionamento, voltado exclusivamente a formagao de professores para atuar
nos primeiros anos do Ensino Fundamental (EF), com énfase em Ciéncias, Matematica e
Linguagens e, suas respectivas didaticas, isto €, os conteudos especificos atrelados ao
conhecimento pedagodgico do conteudo especifico que se deseja ensinar para que os alunos

aprendam (SHULMAN, 1986, p.9).

Além desse fato, destacamos também que o curso ora investigado apresenta
caracteristicas que o diferenciam® dos demais cursos de licenciatura, praticados no pais,
destinado a formacdo de professores para atuar nesse nivel de ensino, pois sua esséncia, que
segundo Bafa (2011), pensada/influenciada ndo somente por pedagogos®, orienta outra
estrutura, diferente da atual, para se pensar alem das praticas de formacdo dos formadores e a
formacao inicial dos professores em formacéo, perspectivas para constru¢do de um curriculo

diferenciado para nortear a educacgéo das criangas nesse periodo estrutural da vida.

8 A concepcdo e a estrutura curricular; A consideracdo das expectativas de aprendizagem; Os contetidos a
serem ensinados nos anos iniciais devem ser tratados de modo articulado com suas didaticas especificas; Os
estagios diferenciados; O trabalho de conclusdo de curso; Incidéncia sobre as Praticas que envolvem por qué, o
qué e como ensinar; A interacdo da Pés-Graduagdo com a Graduacdo; e A integracéo Cientifico-Psico-Sécio-
Cultural e Politica em termos teérico-metodoldgicos (D, OFICIO 319 - NPADC/UFPA, 2008, p.6-8).

8 0s Pedagogos sdo responséveis por 80% dos cursos pensados e formulados no Brasil (D, PROF(A). DR(A).
WILMA DE NAZARE BAIA COELHO, SEMINARIO DE AVALIACAO 2011 — PPGECM/IEMCI/UFPA).
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Por conta disso, as aprendizagens dessa comunidade de formadores (C,P-FP), ou seja,
as situacOes de conflito, autoritarismo, sinergia positiva, sucesso/fracasso, e amizade, como
discute  WENGER (2001), propiciadas pelo contexto de implantacdo e de acompanhamento
do curso novo, passaram a ser relevantes em nosso contexto de investigacao, pois, segundo o
autor, essas situacdes podem ser consideradas propicias para inferir aprendizagens de uma

dada comunidade.

Nesse sentido, vislumbramos nesse movimento formativo, um campo fertil de
compartilhamento de experiéncias e de producdo de conhecimentos referentes & prética de
(auto)formacédo docente e, consequentemente & aprendizagem profissional da comunidade de
formadores, no que tange a formacdo inicial de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (EF).

Partindo desses pressupostos, com a intencdo de responder a questdo proposta no
presente trabalho, as vozes que estdo presentes e, que podem ser consideradas nesta
investigacdo, pertencem a vinte e sete (27) formadores, vinculados a UFPA, assim

distribuidos:

Vinte e trés (23) formadores lotados no IEMCI, dos quais dez (10) atuam apenas na
licenciatura. Edely atua por opg¢do, pois possui doutorado em lingua portuguesa e (09)
formadores, ainda em processo de formacdo doutoral®®, dos quais seis (06) estudam no
PPGECM do proprio Instituto (Edson, Eduardo, Emily, Flavia, Luis e Welerson) e trés
(03) fora do instituto, dois (02) no Programa de P6s-Graduacdo da PUC (Miro e Ténia) e um
(01) no Programa de Pds-Graduacdo na Universidade de Burgos/Es (Jorge). Oito (08)
formadores atuam na Licenciatura e no Programa de Pds-Graduagdo — mestrado e doutorado —
(Angélica, Fernanda, Mario, Reinaldo, Simone, Marilia, Nair e Rita) e (05) apenas no
Programa de P0Os-Graduacdo — mestrado e doutorado — (Arlen, Telma, Thiago, Roseli e

Ivone).

Quatro (04) dos sujeitos ndo pertencem ao IEMCI, porém possuiam vinculo como
docente ou como discente do IEMCI/UFPA. Hélio, que atua na licenciatura e no programa de
pos-graduacdo, mas é lotado na escola de aplicacdo da UFPA, a disposicdo do IEMCI. Kelly

que atua na Faculdade de Educacdo do Campus de Marabé cedida ao Instituto para colaborar

8 Apesar do curso em questdo funcionar na capital, a selecdo para o quadro efetivo de professores formadores
que iriam atuar na licenciatura da FEMCI/IEMCI/UFPA foi feito para Assistente (em nivel de Mestrado). Um
acordo firmado entre o Prof. Dr. Tadeu Oliver Gongalves (Coordenador do PPGECM/IEMCI/UFPA na época)
junto ao Prof. Dr. Alex Filza (reitor da UFPA na época) que alegou a necessidade de professores com formacéo
especifica na area de Educacdo Matematica devido a especificidade da proposta do Curso.
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com a licenciatura. Aparecida que atua na Faculdade de Matematica do Campus de Braganca
cedida ao Instituto para colaborar com a licenciatura e Pamela, aluna do curso de mestrado do
Instituto, responsdvel na comunidade, por ministrar a convite da direcdo da faculdade,

cursos®’ de pequena duragdo aos professores em formacao.

Considerando o nimero de formadores pertencentes a C,P-FP, e a quantidade de
dados levantados ao longo da pesquisa utilizamos como critério de selecdo dos formadores,
sujeitos desta investigacdo, a proposta discutida por Bellini (2011, p.81), a partir das reflexdes
apresentadas por Wenger (2000, p.19), que caracteriza os membros de uma comunidade a
partir das formas de participacdo. A figura (09) abaixo apresenta as formas de pertencimento

dos membros de uma da comunidade:

"- Participagiio °© Acesso -
. transacional . passivo

...................

FIGURA (09): FORMAS DE PARTICIPACAO (Cf. BELLINE, 2012, p.81)

v" Grupo central: pequeno grupo de pessoas tdo apaixonadas e engajadas nas praticas
da comunidade que s&o elas que a energizam;

v Afiliagdo plena: grupo reconhecido como profissionais que definem a comunidade;

v' Afiliagdo Periférica: grupo que pertence a comunidade, mas com menos
engajamento e autoridade, talvez constituido por novatos ou por ndo apresentarem
comprometimento com a comunidade;

v’ Participagéo transacional: pessoas de fora da comunidade que interagem com ela

ocasionalmente sem se tornarem membros efetivos;

v Acesso passivo: pessoas que tém acesso aos artefatos produzidos pela comunidade.
Visto desta forma, e considerando, além de nossos anseios investigativos, nossas
observagbes nos/dos momentos de interacdo® da C,P-FP, optamos em selecionar os

formadores que favoreceram, via negociacao de significados, a constituicdo de uma pratica de

% No periodo da presente investigagdo a Profe. Pamela — professora da rede publica estadual e aluna
regularmente matriculada no curso de mestrado do PPGECM/IEMCI/UFPA - era responsavel por apresentar e
discutir/refletir a tematica Portifélio com os professores em formagdo como instrumento de
acompanhamento/avaliagdo do percurso formativo.
8 Os registros das participacées dos membros da Comunidade (C,P-FP) encontram-se nas atas das reunides
produzidas pela direcdo da Faculdade, nas gravacdes de audio/video e em anotagdes no caderno de campo
produzidas pelo pesquisador.
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engajamento/compromisso muatuo através do empreendimento conjunto de um repertério
compartilhado de conhecimentos e de praticas relativos a formacéo de professores dos anos
iniciais. Ou seja, foram escolhidos os formadores em fungdo do grau de envolvimento nas
atividades de implementacdo e de acompanhamento do curso, bem como, em funcdo das
manifestacdes/influéncias e contribuicdes/producdes em relacdo as decisbes tomadas em/pela
CoP-FP.

Esses interlocutores, em cujas vozes, percebemos indicios de aprendizagens e de
desenvolvimento profissional, foco desta investigagdo, resultantes das dindmicas de
negociacao envolvendo participagdo plena e reificacdo da pratica pertencem a dois niveis de

participacdo na comunidade:

» Afiliacdo Plena: Grupo constituido basicamente pelos responsaveis pela
implementagcdo do curso que ministraram aulas e participaram das reunides de
planejamento, estudo e gestdo (Edely, Edson, Fernanda, Flavia, Jorge, Luis, Miro,
Tania, Welerson);

= Grupo Central: Grupo de interlocutores constituido por alguns dos formadores que
atuaram na implantacdo, na concepg¢édo e na aprovagdo do curso, ministraram aulas e
participaram das reunides de planejamento, estudo e gestdo do grupo (Hélio, Simone,

Telma e Thiago).

Assim, escolhemos 13 dos 27 membros da comunidade, os quatro (04) formadores
pertencentes ao grupo central e os nove (09) formadores pertencentes a afiliacdo plena,
acreditando que dessa forma, poderiamos contar com interlocutores que participaram de
forma mais efetiva nas praticas da C,P-FP, ou seja, formadores que influenciaram de forma
significativa nas discussoes/reflexdes e nas negociacdes dos significados referentes as
problematicas relativas a pratica de formar professores para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (Cf. BELLINE, 2012).

Esse critério de selecdo dos sujeitos considerando o tipo de pertencimento e/ou de
participacdo se justifica, pois segundo Wenger, aprender em uma comunidade de préatica
significa participar ativamente das praticas das comunidades sociais e em construir
identidades com essas comunidades, ou seja, implica acéo e afiliagdo a um grupo de trabalho,
independente, se for organizada com o proposito de ensinar algo a alguém (Cf. WENGER,
2001).
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O Quadro (05) a seguir, além de algumas caracteristicas académicas dos membros
dessa comunidade, apresenta o grau de envolvimento com a comunidade, conforme classifica
Belline (2012).

Welerson

LIC. EM BIOLOGIA

Doutorando

N° | FORMADORES | FORMAGAO INICIAL TITULAGAO PARTICIPAGAO

01 | Angélica BAC. EM EDUCAGCAO Doutora Afiliagdo Periférica
FISICA

02 | Aparecida BAC. EM Mestrado Participagéo Transacional
MATEMATICA

03 | Arlen ENG. ELETRICA Doutor Afiliagdo Periférica

04 Edely LIC. EM LETRAS Doutor Afiliacéo Plena

05 | Edson LIC. EM BIOLOGIA Doutorando Afiliacéo Plena

06 Eduarda LIC. EM PEDAGOGIA Doutoranda Afiliagdo Periférica

07 Emily LIC. EM FISICA Doutoranda Afiliagdo Periférica

08 | Fernanda LIC. EM BIOLOGIA Doutor Afiliacéo Plena

09 Flavia BAC. EM CIENCIA DA Doutoranda Afiliacéo Plena
COMPUTACAO

11 lvone LIC. EM MATEMATICA Doutora Afiliagdo Periférica

12 | Jorge LIC EM QUIMICA Doutorando Afiliacéo Plena

13 Kelly LIC. EM PEDAGOGIA Doutoranda Participagdo Transacional

14 Luis LIC. EM MATEMATICA Doutorando Afiliacdo Plena

15 Marilia LIC. EM MATEMATICA | Doutora Afiliag8o Periférica

16 Miro LIC. EM MATEMATICA Doutorando Afiliacdo Plena

17 Mario BAC. EM PSICOLOGIA Doutor Afiliag8o Periférica

18 Nair BAC. EM NUTRICAO Doutora Afiliacéo Periférica

19 Pamela LIC. EM MATEMATICA | Mestranda Participacdo Transacional

20 Reinaldo LIC. EM MATEMATICA | Doutor Afiliagdo Periférica

21 Rita LIC. EM PEDAGOGIA Doutora Afiliacdo Periférica

22 Rosely LIC. EM LETRAS Doutora Participagdo Transacional

Afiliacdo Plena

QUADRO (05): Algumas informagoes sobre os formadores da C,P-FP

Fonte: Secretaria do Instituto (IEMCI), PPC (2008) e Diario de Campo (DC)

Para dar maior visibilidade, a cada um desses sujeitos, apresentaremos a seguir, um
curriculo® resumido de cada formador, colocando em foco algumas de suas principais

caracteristicas:

e EDELY - Possui graduagdo em Licenciatura Em Letras pela Universidade Federal do Para (1990),
mestrado em Letras: Linguistica e Teoria Literaria pela Universidade Federal do Pard (1996) e
doutorado em Linguistica e Letras pela Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (2001).

® Fonte: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do. Acessado em 05/10/2013 as 2h22.
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Atualmente é Professor Associado (1) da Universidade Federal do Para, Membro de corpo editorial da
Revista de Letras Olho de Boto e Revisor de periédico da Revista Amazonia: Revista de Educacdo em
Ciéncias e Matematicas. Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase em Ensino-Aprendizagem.
Atuando principalmente nos seguintes temas: Argumentacédo, Linguistica Textual, Linguistica Aplicada.
EDSON - Graduado em Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura (2003) e Mestre em Educacdo em Ciéncias
e Matematicas (2006), pela Universidade Federal do Para. Professor e Doutorando do Instituto de
Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da UFPA, integrante do Grupo de Estudos Cultura e
Subjetividade na Educacdo em Ciéncias, atuando na formagdo de professores e desenvolvendo
pesquisas relacionadas a discursividade cientifica, arqueologia e epistemologia das ciéncias bioldgicas
na area de ensino de ciéncias. Atuou na educacédo basica publica e privada (1998-2010), na formacéo de
professores a distancia do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPA (2007-2010) e
consultoria empresarial (2005-2010) de questBes socioambientais dirigidas ao planejamento e execugdo
de medidas mitigadoras relacionadas a educacdo ambiental em comunidades impactadas por grandes
projetos.

FERNANDA - Bacharel e Licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal do Para.
Mestrado em Ciéncias pela Universidade Federal de Lavras e doutora em Tecnologia de Alimentos pela
Universidade Estadual de Campinas. E docente do programa de Po6s-graduacdo em Educacio em
Ciéncias e Matematicas da Universidade Federal do Para. Tem experiéncia na area de Quimica, com
énfase em Alimentos. As pesquisas na Educacdo versam principalmente sobre os temas: ensino de
ciéncias, educacdo patrimonial ambiental, educagdo ambiental, pratica docente e ensino-aprendizagem.
FLAVIA - Possui graduagio em Tecnologia em Processamento de Dados pelo Centro Universitario do
Estado do Pard - CESUPA (1995) e especializagdo em Informética na Educacdo pelo CESUPA (2001).
Concluiu o Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica: &rea de concentragdo - Ciéncias, pelo
Programa de Po4s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas - PPGECM/IEMCI/UFPA.
Doutoranda do PPGECM/IEMCI/UFPA, desenvolve pesquisa na linha Formagdo de Professores com
trabalhos voltados para a Educacdo a Distancia e para o uso de Tecnologias de Informacdo e
Comunicagio em situagdes de ensino, com énfase em Ambientes Virtuais de Aprendizagem. E docente
da Universidade Federal do Pard - UFPA, lotada no Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica -
IEMCI. E membro do grupo de pesquisa de formacao de professores (TRANS)FORMAR, vinculado ao
IEMCI/UFPA. Tem experiéncia na &rea de Educacdo em Ciéncias e Matematica em contextos
tecnoldgicos, bem como em Informatica na Educacdo e Educacdo a Distancia.

HELIO - Possui graduagdo em Licenciatura Plena Em Mateméatica pela Universidade Federal do Para
(1991), mestrado em Psicologia Educacional pela Universidade Estadual de Campinas (1995) e
doutorado em Educagio Matemética pela Universidade Estadual de Campinas (1999). E professor de
primeiro e segundo grau da Universidade Federal do Para. Atualmente estd vinculado ao Programa de
Pds-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias e Matematicas do Instituto de Educacdo Matematica e
Cientifica da UFPA e também faz parte do Corpo Docente da Rede Amazobnica de Educacdo em
Ciéncias e Matematica - REAMEC. Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase em Métodos e
Técnicas de Ensino, atuando principalmente em projetos de pesquisas sob os seguintes temas: educacao
matematica, avaliacdo, quadro de escrever, aprendizagem significativa e obstaculo didatico.

JORGE - Licenciado em Quimica pela Universidade Federal do Pard. Doutor em Ensino de Ciéncias
pelo Programa Internacional de Doutorado em Ensino de Ciéncias (Universidade de Burgos/Espanha e
UFRGS/Brasil). Atua como pesquisador no Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica da
Universidade Federal do Pard (IEMCI) coordena, ministra disciplinas e orienta pesquisas em programas
de formag&o de professores de ciéncias. Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase em métodos
e técnicas de ensino, atuando principalmente nos seguintes temas: ensino de quimica, representacdes
sociais e iniciagdo cientifica infanto-juvenil.

LUIS - Possui Graduagdo em Matematica (Licenciatura) pela UFPA (1987-1990); Especializacdo em
Educacdo Matematica pela UEPA (2000-2001); Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas
pela UFPA (2002-2003) e Doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas pela UFPA (2010-
2013). Atualmente, é Professor Adjunto do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da
UFPA. Tem experiéncia em Matematica e em Educacdo Matematica, atuando principalmente nos
seguintes temas: (i) Modelagem Matemética no Ensino; (ii) Educacdo Matemética e Paradigma
Epistemolégico da Complexidade; (iii) Formagdo de Professores de Matematica; (iv) Ensino de
Matematica.

MIRO - Graduado em Licenciatura Plena Em Matematica pela Universidade do Estado do Pard (UEPA
1998); com Aperfeicoamento em Informéatica Educativa (UEPA, 1999); Especializacdo em Educacao
Matematica (UEPA, 2000); Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas (UFPA, 2007) e
Doutorado em Educagdo Matematica pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP).
Professor da Universidade Federal do Para, com experiéncia na area de Matematica, com énfase em
Matemética e Educacdo Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas: Argumentagdo em
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Matematica, Historia da Matematica, Didatica da Matematica, Aprendizagem Significativa e Formacao
de Professores das Séries Iniciais.

SIMONE - Graduada em Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal do Para
(1986), Especialista em Ensino de Ciéncias e Matematica pela Universidade Federal do Para (1989)
Mestre (1993) e Doutora (2000) em Educacdo pela Universidade Estadual de Campinas (2000).
Coordena o Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Cultura e Subjetividade na Educacdo em Ciéncia do
Programa de Pés-Graduagcdo em Educagdo em Ciéncias e Matematicas da Universidade Federal do
Para, no qual é docente. Desenvolve pesquisas na perspectiva Narrativa e (Auto)biografica, com base
nas quais tem publicado artigos e capitulos de livros. Organizou os livros Memorias de Formagéo e
Docéncias: Historias e Trajetdrias de (trans)formacdo e Formacao e Docéncia: Perspectivas da Pesquisa
Narrativa e Autobiogréfica, resultante do Projeto Memérias de Formagdo e Docéncias financiado pelo
PNOPG/CNPq. E associada & Libera Universita dell Autobiografia di Anghiari - IT. Tem experiéncia na
area de Educacdo, com énfase em Ensino de Ciéncias, atuando principalmente nos seguintes temas:
Formacdo de professores, Processos de Subjetivacdo e Narrativas Autobiogréficas. Desenvolveu
Estagio Sénior na Universita degli Studi di Milano Bicocca, na Facolta di Scienze della Formazione.
Atualmente coordena o Projeto de pesquisa AUTOBIOGRAFIA, ARTE E CINEMA NA FORMACAO
DOCENTE.

TANIA - Possui graduacdo em Licenciatura Plena em Matematica pela Universidade do Estado do Paréa
(2003), graduacdo em Tecnologia em Processamento de Dados pelo Centro de Ensino Superior do Paré
(2001), mestrado em Educacdo Matemaética pela Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (2010),
doutorado em andamento em Educacdo Matematica pela Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo.
Tem experiéncia na area de Educacdo Matemética, com énfase em Ensino e Aprendizagem de
Matematica, Didatica da matematica, Tecnologias e Meios de Expressdo e Uso de Ambientes
Computacionais para o Ensino de Matematica.

TELMA - Possui graduacdo em Curso de Licenciatura em Histdria Natural pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (1975); graduacdo em Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1975); especializagdo em Ecologia Humana na
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS); Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica
pela Universidade Estadual de Campinas (1981) e doutorado em Educacéo pela Universidade Estadual
de Campinas (2000), na linha de pesquisa Ensino, Avaliacdo e Formacdo de Professores. Atualmente
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Diante desse contexto, como anunciamos em varios momentos ao longo do texto, uma

questdo se colocou como emblematica para o estudo proposto:

= Como uma comunidade de formadores de professores, em processo de auto-
constituicdo como tal, aprende e se desenvolve profissionalmente ao implantar
um curso novo de formacdo de professores em Educacdo em Ciéncias,

Matematica e Linguagens para os anos iniciais do Ensino Fundamental?

Assim tinhamos como objetivo identificar e interpretar para compreender e
descrever como uma comunidade de formadores de professores (C,P-FP), em fase de
constituicdo de si mesma, aprende e se desenvolve profissionalmente em sua tarefa de
implantar um curso novo de formacdo de professores de Ciéncias, Matematica e

Linguagens, para os anos iniciais (Al) do Ensino Fundamental (EF). Mais precisamente:

(i) Observar, discriminar para entender como se configuram as aprendizagens de uma
CoP-FP;

(i) Discutir e interpretar conhecimentos e praticas e suas transformacfes produzidas
na/da CoP-FP; e por fim

(iii) Elencar, discutir, compreender e descrever elementos das/nas praticas da CoP-FP

que permitam inferir aprendizagens e desenvolvimento profissional dos formadores.

Com essa compreensdo, nosso interesse é evidenciar, a partir da participacdo e das
reificacbes dos membros da comunidade — sujeitos dessa investigacdo — como as dinamicas
acontecem, e ndo simplesmente seus resultados, ou seja, necessitdvamos como assevera
Pinheiro (2007, p.37), de um percurso cujas acOes e opcdes fossem meticulosamente
planejadas em meio a passos e procedimentos necessarios a consecucdo dos objetivos do

estudo.

4.2. NATUREZA E MODALIDADE DA INVESTIGACAO
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No ambito desta investigacao, considerando a especificidade de seu objeto de estudo
uma proposta inovadora® de licenciatura para formar professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e de seu objeto de investigagcdo — aprendizagens e desenvolvimento profissional
de uma Comunidade de Formadores de Professores —, optamos, com a intencdo de atender a
questdo de investigacdo e aos objetivos que norteiam esta pesquisa, por um percurso

investigativo de natureza qualitativa.

Nesses termos, como discutiremos a seguir, consideramos essa abordagem
investigativa como a mais apropriada, visto que a presente pesquisa apresenta indicios dos
cinco (05) elementos, que segundo (BOGDAN & BIKLEN, 1994), caracterizam esse tipo de

estudo.

Em primeiro lugar, em nossa investigacdo tinhamos a intencdo/necessidade de
acompanhar por um longo periodo de tempo, dada a especificidade do objeto de investigacéo,
com o propdsito de compreendé-lo mais a fundo, em lécus, ou seja, no ambiente natural dos
participantes (formadores), em seus processos de interacdo, estudo, pesquisa, discussao,
reflex@o, negociacdes e decisbes que, segundo nosso ponto de vista, sdo a¢des capazes de nos
fazer perceber e inferir as aprendizagens da comunidade investigada. Além disso, o contato
direto e prolongado com o ambiente investigado e com a situacao, além de fundamental,
como apregoa essa abordagem, facilitou nosso acesso ao lcus de investigacao, auxiliando na
captacdo/geracdo de um corpus de material empirico, 0 que permitiu a realizacdo desta

investigacao.

Em segundo e terceiro lugar, a permanéncia em campo, fundamental no processo de
coleta de dados para este tipo de investigacdo, como asseveram Bogdan & Biklen (1994),
proporcionou ao pesquisador, acompanhar vivenciando e descrevendo detalhadamente o0s

acontecimentos cotidianos da comunidade. Para esses autores,

Ainda que alguns investigadores utilizem equipamentos de video ou de audio,
muitos limitam-se exclusivamente a utilizar um bloco de apontamentos e um lapis.
Contudo, mesmo quando se utiliza o equipamento, os dados sdo recolhidos em
situacdo e complementados pela informagédo que se obtém através do contato direto.
Além do mais, os materiais registrados mecanicamente séo revistos na sua totalidade
pelo investigador, sendo o entendimento que este tem deles o instrumento-chave de

analise (BOGDAN & BIKLEN, 1994, pg. 47 e 48).

% Inovadora no sentido de ser um curso inédito e sem precedentes no Brasil, onde quase tudo esta por ser
construido, demandando uma pratica criativa e de grande aprendizagem por parte dos formadores que pretendem
atuar no curso.
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Em quarto lugar, os objetivos apresentados nessa investigacdo explicitam nosso
interesse pelo processo de aprendizagem e de desenvolvimento profissional da comunidade
(como a comunidade aprendeu e como se desenvolveu profissionalmente) em detrimento ao
produto (0o que a comunidade aprendeu e que fatores apontam seu desenvolvimento
profissional). Ou seja, nesse contexto, pretendemos identificar e interpretar para compreender
e descrever como se manifesta em seus procedimentos, em suas interacbes, em suas
negociacles, indicios de aprendizagens e marcos de desenvolvimento profissional da

comunidade em questdo.

Finalmente, em quinto lugar, os significados, assim como as perspectivas assumidas
pelos participantes da investigacdo — formadores que compde a C,P-FP — em relacdo ao
objeto investigado — aprendizagens desses formadores —, sdo focos essenciais de atencdo do

pesquisador. Nesse sentido, Bogdan e Biklen (1994, p.50), nos ensinam que:

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva.
N&o recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou infirmar hipéteses
construidas previamente, ao invés disso, as abstragdes sdo construidas a medida que

os dados particulares que foram recolhidos se vdo agrupando.
Além disso, esses autores, ainda nos alertam que esse tipo de investigacdo assume

muitas formas e € conduzida em multiplos contextos.

Dentre essas muitas formas e maultiplos contextos, Ludke e André (1986),
considerando esse universo de possibilidades, afirmam que pesquisas do tipo etnografico e
estudos de caso vém ganhando crescente aceitacdo no ambito educacional. Corroborando com
a posicdo das autoras, em recente estudo, Ponte (2006, p.3) afirma que, na Educacdo

Matematica,

Os estudos de caso tém sido usados para investigar questdes de aprendizagem dos
alunos bem como do conhecimento e das praticas profissionais de professores,
programas de formacdo inicial e continua de professores, projetos de inovagdo
curricular, novos curriculos, etc.

Visto assim, achamos proeminente, considerando nosso objeto de investigacdo —
aprendizagens de uma Comunidade de Formadores de Professores —, optarmos, entre o
universo de formas e de contextos apresentados pela investigacdo qualitativa, por um Estudo

de Caso, como metodologia desta pesquisa. Visto que:

Um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa, uma
instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma politica ou
qualquer outra unidade social. O seu objetivo é compreender em profundidade o
“como” e os “porqués” dessa entidade, evidenciando a sua identidade e
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caracteristicas préprias, nomeadamente nos aspectos que interessam o pesquisador.
E uma investigacdo que se assume como particularistica, isto €, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supde ser Unica ou especial,
pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha nela de mais
essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao global de um
certo fendmeno de interesse (PONTE, 2006, p.2).

Nesses termos, como afirma o autor, mais do que uma metodologia, um estudo de caso
é essencialmente um design de investigacdo. Design, que nos ofereceu as condicBes
necessarias para o planejamento e para 0 bom andamento desta investigagdo. Isto porque,

além das caracteristicas anteriormente apresentadas, um estudo de caso é:

Uma investigacéo de natureza empirica. Baseia-se fortemente em trabalho de campo
ou em analise documental. Estuda uma dada entidade no seu contexto real, tirando
todo partido de fontes multiplas de evidéncia (...). Além disso, trata-se de um tipo de
pesquisa que tem sempre um forte cunho descritivo. [E para finalizar], (...) Nao é
experimental. Usa-se quando o investigador ndo pretende modificar a situacdo, mas
compreendé-la tal como ela é (PONTE, 2006, p.7-8).

Nossa pretensdo ndo era intervir, mas, como diz (Ludke & André, 1986, p.22),
retratar uma unidade em acdo uma comunidade de formadores de professores em sua tarefa
de formar professores, de Ciéncias, Matematica e Linguagens, para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental. A pesquisa qualitativa na modalidade estudo de caso interpretativo, nos
apresentou as condi¢bes de que necessitdvamos para empreender o estudo, pois, segundo
Ponte (2006, p.14), é a perspectiva usada, quando o investigador pretende conhecer a
realidade tal como ela € vista pelos atores que nela intervém diretamente, perspectiva que se

coaduna com nossos propositos.

4.3. ACOLETA E O REGISTRO DE DADOS

Com intencdo de responder a questdo proposta no presente estudo, que trata das
aprendizagens e do desenvolvimento profissional de formadores de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, como j& dissemos anteriormente, nossa pesquisa foi
desenvolvida em uma Comunidade de Pratica que intitulamos Comunidade de Formadores de
Professores (C,P-FP), constituida no &mbito do IEMCI da UFPA, durante a implementacéo e
acompanhamento do projeto pedagogico que rege as diretrizes institucionais do Curso de
Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens da UFPA, objeto

de estudo desta pesquisa, cujo curso € destinado, conforme (PPC, 2008, p.27) a formacéao
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proficua e diferenciada e diferenciada de professores para atuar nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Nesse contexto e com esse fim, inicialmente um grupo e depois na qualidade de
comunidade, como explicitado anteriormente, os formadores reuniam-se semanalmente™ nas
dependéncias do IEMCI para estudar/pesquisar, discutir/refletir acbes pensadas e negociadas
para compor o plano de implementacédo e de acompanhamento do curso. Participavam desses
momentos, além do pesquisador — que acompanhava® as reunides com anuéncia de seus
participantes —, os membros da C,P-FP, professores e pesquisadores da prépria Instituicao,
convidados da FEMCI/IEMCI/UFPA, entre eles, alunos do PPGECM/IEMCI/UFPA e

parceiros®, professores e pesquisadores, convidados de outras IES do Brasil.

Para captar as informacdes, corpus investigativo™, optamos, em consonancia com a
abordagem e com a modalidade utilizada nesta investigacdo, pelo emprego de diferentes
métodos de coleta de dados, conforme Ponte (2006), entre eles: a observacdo; a notas de

campo, as entrevistas e 0s documentos.

A observacdo pode ser participante, ndo participante (Bogdan e Biklen, 1994) ou
participada (Estrela, 1994). Na observacdo participante, o investigador envolve-se
completamente na vida dos sujeitos. J& na observagdo ndo participante, o investigador apenas
observa procurando ndo interferir na vida dos sujeitos. Mas, na observacdo participada® a
observacdo é transformada em entrevista-acao visto que, o investigador ao mesmo tempo em
gue observa os sujeitos, os questiona sobre suas atitudes com intuito de entender melhor

determinadas situacdes que sdo discutidas/refletidas/negociadas em comunidade.

Assim, de forma participada, por entendermos ser a forma mais adequada ao estudo
que fazemos, cujo um dos propdsitos era observar e interferir apenas para solicitar
esclarecimentos, aos  participantes, em relacdo as  discussdes/reflexdes e

negociagcdes/encaminhamentos da comunidade no fervor das interacGes durante as reunides.

% Dependendo da necessidade, em determinados momentos, em funcio das demandas do/da grupo/comunidade
ou dos formadores, eram marcadas reunides mais de uma vez por semana.

%2 Escolhemos esse tipo de postura na tentativa de no influenciar nas agées/producées do grupo.

% Ao longo do texto mencionamos alguns desses parceiros, entre eles: UFSC, UNESP/Bauru, etc.

% Entendemos corpus investigativo como o conjunto de documentos contendo as informages da pesquisa,
constituido essencialmente de produgdes textuais, incluindo imagens e outras expressdes linguisticas. Os textos
podem ser produzidos especialmente para a pesquisa — transcricBes de entrevistas, registros de observacéo,
depoimentos produzidos por escrito, anotacBes e diarios diversos —, bem como, podem ser documentos —
relatérios, publicagdes variadas (jornais, revistas, avaliacdes atas de diversos tipos), entre muitos outros — ja
existentes previamente (MORAES & GALIAZZI, 2007).

% Este tipo de observacdo é chamado de entrevista-acdo por que: “insere-se dentro da ago que se desenvolve e
constitui um processo de recolha de dados que se situa entre a entrevista e a agdo" (ESTRELA, 1994, p. 35).
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Observamos e gravamos em audio/video esses momentos, durante 26 (vinte e seis) meses, no
periodo de marco de 2010 a maio de 2012, um total de 49 (quarenta e nove) encontros da
comunidade, cada um com 4 (quatro) horas de duragdo em média, produzindo uma média 196

(cento e noventa e seis) horas de gravacéo.

Além desse método, também usamos como fonte complementar de captacdo de dados,
o diario de campo (relatos escritos das experiéncias vividas pelo investigador no decurso da
recolha dos dados ou, em momentos posteriores), a entrevista semi-estruturada (cujo
propésito era obter mais detalhes sobre assuntos colocados em pauta nas reunides da
comunidade). Usamos, também, os documentos produzidos pela comunidade, ao longo de
todo processo de implementacdo e de acompanhamento do curso, entre eles, email, registros
em ambientes virtuais de compartilhamento, avaliacbes institucionais, além dos
planejamentos dos temas que eram entregues pelas duplas de formadores a coordenagédo

pedagdgica do curso.

E importante salientar que os registros captados através da observacio, e transcritos a
partir de uma selecéo rigorosa e de um denso processo de leituras e releituras, de ir e vir aos
referencias tedricos para poder entender/inferir sobre o fendmeno em foco, constituiram-se
como principal fonte de informacao e de analise deste trabalho de tese, pois nesse processo de
(re)organizacdo foi possivel refletir e inferir aprendizagens e desenvolvimento profissional
dos formadores, resultantes da préatica de formar professores para atuarem de forma proficuo e

diferenciada nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como anunciado anteriormente.

Com isso, ndo queremos dizer que 0s outros registros ndo foram importantes e/ou
usados, mas, que foram utilizados como fonte complementar de constatacdo/reforco dos fatos
analisados e apresentados como resultado desta investigacao.

4.4. 0 PROCESSO DE BUSCA, DE ORGANIZACAO E DE ANALISE DOS DADOS

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.205), a analise dos dados configura-se como
um processo de busca e de organizagdo sistematica de transcri¢Ges de entrevistas, de notas
de campo e de outros materiais - no nosso caso, como anunciado anteriormente, utilizamos as

transcricdes de encontros da C,P-FP - que foram sendo acumulados ao longo do tempo,
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visando ampliar a compreensdo desses materiais e apresentar aos outros o que foi encontrado.

Para esses autores, 0 processo de analise envolve,

(..) O trabalho com os dados, a sua organizacgdo, divisdo em unidades manipulaveis,
sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser
aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros. Em Gltima analise,
os produtos finais da investigacdo constam de livros, artigos, comunicacdes e planos
de acgdo. A analise de dados leva-o das paginas de descrigdes vagas até estes
produtos finais (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 205).

Nesse sentido, 0s materiais capturados através dos varios métodos apresentados
anteriormente e que compdem 0 corpus investigativo usado para subsidiar as analises da
presente pesquisa foram inicialmente transcritos e organizados em textos — produgdes
linguisticas® — que, segundo Moraes e Galiazzi (2007, p.16), expressam discursos sobre
diferentes fenémenos, que podem ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma

multiplicidade de sentidos que a partir deles podem ser construidos.

Contudo, esses materiais, como afirmam os autores, nada podem dizer se ndo forem
abordados e interpretados pelo investigador. Ou seja, 0s textos por si sO, ndo carregam
significados, apresentam significantes, por isso, exigem do pesquisador, além de escuta
sensivel, conforme assevera Barbier (1998), lentes tedricas capazes de atribuir significados

aos significantes expressos pelos sujeitos da pesquisa.

Visto dessa forma, para atribuirmos inicialmente significados aos significantes
produzidos pelos sujeitos neste contexto investigativo, utilizamos a Analise Textual
Discursiva, pois, segundo Moraes e Galiazzi (2007, p.41),

(...) Pode ser descrita como um processo emergente de compreensdo, que se inicia
com um movimento de desconstrugédo, em que os textos do corpus séo fragmentados
e desorganizados, seguindo-se um processo intuitivo auto-organizado de
reconstrucdo, com emergéncia de novas compreensdes que, entdo, necessitam ser
comunicadas e validadas cada vez com maior clareza em forma de produgdes escrita
[Destaques nosso].

A figura (10) apresenta o ciclo de analise proposto por Moraes e Galiazzi, que, nesta
investigagdo, como anunciado anteriormente, utilizamos como método inicial de selecéo, de
organizacdo e de analise do material empirico coletado, ou seja, movimentos iniciais, que
denominamos de ensaios iniciais de analise, onde, conforme nos alertam Moraes e Galiazzi
(2007, p.41), lancamos mé&o da desordem e do caos para possibilitar a emergéncia de formas

novas e criativas de entender o fenbmeno investigado.

% Referentes a determinado fendmeno e originadas em um determinado tempo e contexto (MORAES &
GALIAZZI, 2007).
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DESCONSTRUGAO

COMUNICACAO EMERGENCIA

Figural0: Ciclo da Analise Textual Discursiva (MORAES & GALIAZZI, 2007, p.41)

Assim, nessa fase da andlise, para atribuirmos significados aos significantes expressos
pelos sujeitos desta pesquisa, e nesse processo buscar atender seus objetivos, o fizemos
procurando identificar as aprendizagens de uma comunidade de formadores, sobretudo em
relacdo a sua pratica de formar professores para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, desvelando/compreendendo o processo de mobilizacdo e producdo de
conhecimentos profissionais relativos a essa pratica e o processo de desenvolvimento

profissional de seus participantes.

Segundo Cochran-Smith e Lytle (2009), professores aprendem e se desenvolvem
profissionalmente, quando geram conhecimentos locais da prética através do trabalho em
comunidades, ou seja, aprendem e se desenvolvem quando teorizam e constroem suas praticas

em articulacdo com o contexto social, cultural e politico mais amplo.

Articulando a concepcéo apresentada pelas autoras e nossa inten¢do de investigacgéo,
quais sejam, identificar e interpretar para compreender e descrever como uma comunidade
aprende e se desenvolve profissionalmente, foi necessario, conforme Fiorentini (2013),
centrar foco de analise, ora em momentos pontuais na/da aprendizagem dessa comunidade,
ora no movimento diacronico no/do processo de desenvolvimento dessa comunidade,
considerando principalmente: os contextos; os lugares; as préaticas e as interacdes que podem

ter contribuido com esse processo.

Assim, para identificar e interpretar para compreender e descrever indicios de
aprendizagens profissionais da C,P-FP, bem como, marcos de desenvolvimento profissional,
recorremos as varias zonas recursivas de discussao/reflexdo no interior da comunidade.
Zonas essas que colocaram em destaque, ao longo das reunides da comunidade — em fungéo
de sua especificidade ou em funcdo de demandas rotineiras da comunidade — momentos

intensos de negociagdes entre seus participantes: o portifolio como instrumento de Avaliagao;
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a integracdo como postura metodologica; as alteracdes curriculares da licenciatura,
sobretudo em relacdo aos documentos normativos a pratica e ao estagio; as praticas
antecipadas a docéncia em espacos ndo formais de ensino; as préaticas formativas e praticas
escolares no ambito da proposta e, as negociacGes entre conhecimentos especificos e

conhecimentos didatico-pedagdgicos.

Esse critério se justifica, uma vez que as aprendizagens de uma comunidade
expressam-se por meio das formas compartilhadas de fazer e de entender os fenémenos dentro
da comunidade, as quais resultam das dinamicas de negociacdo envolvendo participac&o®’
plena e reificacdo® da pratica que, segundo Wenger (2001), sdo processos interdependentes
e essenciais a aprendizagem e a constituicdo de identidades dos participantes de uma

comunidade.

Um modo de investigar esse processo, ou seja, investigar aprendizagens em
comunidades de pratica, segundo Lave e Wenger (2002, p. 168), é por meio da andlise da
producdo, transformacdo e mudanca historica das pessoas que delas participam e como se
desenvolvem profissionalmente ao longo do tempo e constituem sua identidade no seio das

mesmas.

Com esse fim, essas zonas®, que compdem o material empirico capturado, como
anunciado anteriormente, foram submetidas a uma “anélise preliminar”, tendo como foco de
andlise as vozes relativas a cada zona, as quais foram transcritas e organizadas em textos —
producdes linguisticas — conforme processo de analise proposto por Moraes e Galiazzi (2007),

cujo objetivo era buscar e organizar aspectos significativos do fenébmeno investigado.

Assim, a partir dos resultados encontrados, fruto da organizacdo e da andlise a priori
do material coletado, chegamos a sintetizar trés das sete zonas emergentes, anteriormente
destacadas, em dois eixos convergentes de significacdo, por se evidenciarem mais recorrentes
e basilares para compreensédo tanto dos rumos da comunidade de formadores, quanto para a

consecucdo dos objetivos da pesquisa.

% (...) Processo pelo qual os sujeitos de uma comunidade compartilham, discutem e negociam sobre o que
produzem conjuntamente. (...) Significa, portanto, engajar-se na atividade propria da comunidade como membro
atuante e produtivo (FIORENTINI, 2009, p. 237).

% (...) Refere-se ao processo de dar forma e sentido & experiéncia humana mediante producéo de objeto tais
como artefatos, ideias, conceitos ou textos escritos (FIORENTINI, 2009, p.238)

% Essas zonas aparecem em destaque — em italico e sublinhadas — no quadro (4), p.125-129. Foram identificadas
em funcdo da postura do pesquisador, que, ao longo da investigacdo, acompanhou, in loco, as negociacfes da
comunidade no processo de implementacdo e acompanhamento do curso.
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As escolhas se justificam porque, essas zonas, assim denominadas: praticas
antecipadas a docéncia em espacos ndo formais de ensino; praticas formativas e préaticas
escolares no ambito da proposta e, negociagdes entre conhecimentos especificos e
conhecimentos didatico-pedagogicos, colocam em foco na CoP-FP, negociacdes referentes
ao curriculo do curso, sobretudo aos contetudos especificos, as metodologias de ensino das
aulas, a desconexao entre as praticas de formacao e as praticas de ensinar e aprender na escola
bésica, a inter-relacdo entre as disciplinas especificas e as disciplinas de formacdo didatico-

pedagdgicas.

Assim, o primeiro eixo apresenta a Tens&o entre conhecimentos especificos e didatico-
pedagogicos, tensdo que foi estabelecida a partir das negociacGes entre os formadores em
comunidade, quando buscavam estabelecer na licenciatura o lugar dos conhecimentos

especificos e dos conhecimentos didatico-pedagogicos.

Ja o segundo eixo trata da Tensdo entre praticas formativas — académicas, escolares e
ndo escolares — no contexto da licenciatura. Essa tensdo foi estabelecida em dois momentos
distintos, quando a comunidade de formadores negociava a implantacdo das praticas
antecipadas em espagos ndo formais de ensino e, quando negociava a postura da comunidade

frente as préaticas formativas e as praticas escolares no ambito da proposta.

Para historiar e descrever as situacOes de aprendizagens e de desenvolvimento
profissional da comunidade em foco, que emergiram da analise a priori e deram origem aos
dois eixos de tensdo, optamos pela analise narrativa, a qual consiste, segundo Bolivar,
Domingo e Fernandez (2001), em produzir a narracdo de um acontecimento, ou do processo
de desenvolvimento de uma pessoa ou de um grupo de pessoas, mediante atribuicdo de
sentido e significado, destacando os elementos comuns e singulares que configuram suas

historias ao longo do tempo.

Nesse tipo de analise, a tarefa do investigador se configura em, unificar e da
significado aos dados coletados, com a finalidade de expressar, de modo auténtico, 0 processo
de participacdo do individuo ou do grupo, sem manipular as vozes dos participantes
(BOLIVAR, DOMINGO & FERNANDEZ , 2001).

Assim, com o proposito de desenvolver uma analise narrativa com certa profundidade,
procuramos entrecruzar as interpretagdes e os significados acerca dos acontecimentos vividos

e dos impactos dos mesmos na prética e na constituicdo profissional dos participantes e da
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CoP-FP ao longo do tempo, sobretudo em relacdo a constituicdo de seu modo de ser e atuar
no seio da comunidade (FIORENTINI, 2013).

Assim, para analisar e interpretar narrativamente as dindmicas internas da comunidade
que constituem as histérias compartilnadas de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional, referentes & préatica de formar professores, para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, tomamos por base a participacdo e as reificagdes dos membros da
comunidade, ou seja, producdes, transformacdes e mudangas histdricas, tracos conforme

apresentamos anteriormente no Quadro (04).

No que tange as reificagdes, compreendem elaboracdo e discussdo de propostas de
ensino, registros ou episodios de aulas narrados ou documentos produzidos pelos formadores,
tais como planos de curso, mini-cursos ou oficinas, dentre outros. Utilizamos, também,

depoimentos, reflexdes e percepc¢des apresentadas e discutidas/refletidas pela comunidade.

Além disso, para inferir sobre o desenvolvimento profissional dos membros e da
comunidade, foram considerados como parametros alguns eixos de analise e interpretacéo: a
problematizacdo e o processo de negociacdo de significados, no seio da comunidade; os
saberes mobilizados nas propostas de praticas de ensinar e aprender; a analise compartilhada
das acdes e propostas de atividades de ensino e de aprendizagem; a identificacdo das
principais aprendizagens auferidas oriundas do processo de implantagdo e acompanhamento
do novo curso; e a identificacdo e descricdo das mudancas percebidas e anunciadas pelos

membros da comunidade.

Para apresentar esse processo'®’, optamos no préximo capitulo, em organizar as
andlises narrativas construidas a partir das vozes dos sujeitos, sob a forma de episddios
narrativos'® que, no dizer de Carniato & Aragdo (2003, p.02), sdo “recortes” passiveis de
comunicar os sentidos atribuidos pelos sujeitos, quando estes refletem sobre a complexidade

da realidade vivida.

19 Embora a textualizagdo dessa trajetria siga um processo cronoldgico, os episédios selecionadas que
expressam participacdo e reificagdes do participantes da comunidade, ndo necessariamente seguem a ordem
cronoldgica em que foram produzidas.

101 Embora a textualizagdo dos episddios siga um percurso cronolégico da trajetéria da CoP-FP, as reificacdes
selecionadas para analise, ndo necessariamente seguem a ordem cronoldgica em que foram produzidas. Por
exemplo, podemos utilizar, convenientemente, uma reificacdo recente da comunidade para analisar
narrativamente seu inicio.
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4.5. OPCOES DE DESCRICAOQ/CODIFICACAO DOS DADOS NA PESQUISA

Assim como em Belini (2012), fizemos algumas escolhas quanto a nomeacdo dos

participantes, bem como, quanto aos excertos apresentados na pesquisa € aos respectivos

instrumentos utilizados em sua captacdo. Essas escolhas sdo explicitadas e apresentadas a

sequir:

Para salvaguardar o direito ao anonimato dos formadores, optamos por nomes ficticios
para identifica-los nesta investigagéo;

Para apresentacdo de excertos retirados das transcrigdes das reunides, gravadas em
audio/video, utilizamos a seguinte nota¢do: (R, sujeito, més/ano);

Para apresentacdo de excertos retirados das transcricdes das entrevistas, gravadas em
audio/video, utilizamos a seguinte nota¢do: (E, sujeito, més/ano);

Para apresentacdo de excertos retirados de documentos, utilizamos a seguinte notagao:
(D, sujeito, més/ano);

Para apresentacdo de excertos retirados do diario de campo do pesquisador, utilizamos
a seguinte notacdo: (DC, sujeito, més/ano);

Como anunciamos anteriormente, nesse capitulo, nosso objetivo era apresentar 0s

caminhos percorridos por essa investigagdo, ou seja, explicitar as escolhas que foram

necessarias para sua realizacdo. No proximo capitulo, apresentaremos em dois eixos

tematicos, as analises narrativas das praticas da comunidade de formadores que compd@e essa

trama formativa.
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CAPITULO 5

APRENDIZAGENS E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DA C.P-FPAI

“As comunidades de pratica (C,P) oferecem oportunidades, para as pessoas,
trabalharem juntas, trocarem informacdes, compartilharem experiéncias e praticas,
sobre um tema ou sobre uma area especifica, interagindo e construindo
conhecimento de forma compartilhada”.

Dario Fiorentini

Nos dois capitulos anteriores, apresentamos elementos importantes da constituicdo da
comunidade intitulada “Comunidade de Pratica Formadores de Professores” (C,P-FP)
responsavel pelo processo de implementacao e de acompanhamento de um “curso novo” de
licenciatura integrada destinado a formacdo de futuros professores para atuar nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. No Capitulo 3, intitulado, O CURSO NOVO DE LICENCIATURA
DA UFPA: resgatando seus antecedentes e contando sua histdria. Resgatamos antecedentes
do proponente do projeto, o Nucleo Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico
(NPADC) e, narramos momentos significativos de sua historia, até sua transformacdo em
Instituto, o Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI). Nesse percurso
procuramos, principalmente, ndo exclusivamente, destacar aces e principios responsaveis por
suas acdes (trans)formadoras referentes a formacdo docente. Ja no Capitulo 4, intitulado, OS
CAMINHOS DA PESQUISA, apresentamos o contexto da pesquisa, nele, explicitamos seu
foco, bem como, justificamos seu percurso metodoldgico, ou seja, procuramos explicitar as
escolhas e os procedimentos necessarios para o sua efetivagdo ao longo de seu percurso

investigativo.
Neste capitulo, visando responder a questdo de investigacao:

» Como uma comunidade de formadores de professores, em processo de auto-
constituicdo como tal, aprende e se desenvolve profissionalmente ao implantar
um curso novo de formacdo de professores em Educacdo em Ciéncias,

Matematica e Linguagens para os anos iniciais do Ensino Fundamental?

Colocamos em foco, para evidenciar esse processo, negociag0es oriundas das
experiéncias e das praticas dessa comunidade, envolvendo a participacéo plena e a reificacao
na pratica, conforme assevera Wenger (2001), procurando desvelar processos que apresentam

mobilizacdo e producdo de conhecimentos profissionais docentes relativos a prética de
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formar professores de ciéncias, matematica e linguagens, para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (Cf. IMBERNON, 2010).

Assim, inicialmente, no item 5.1, intitulado um breve resgate do contexto do curso
novo de licenciatura da UFPA, procuramos fazer um relato resgatando tanto o processo de
implementacdo do curso, quanto os motivos pelos quais escolhemos as Reunides de
Planejamento como ambiente privilegiado de producdo e de mobilizacdo de conhecimentos
profissionais da C,P-FP. J&, no item 5.2, intitulado indicios de aprendizagens e marcos de
desenvolvimento profissional da C,P-FP, descrevemos e analisamos uma série de episddios
vivenciados pelos membros dessa comunidade, organizados em torno de dois eixos tematicos,
que procuram colocar em foco, além de indicios de aprendizagens, marcos de
desenvolvimento profissional mobilizados durante os empreendimentos cojuntos em

comunidade.

5.1 - UM BREVE RESGATE DO CONTEXTO DO CURSO NOYO DE LICENCIATURA DA
UFPA

Os cursos de licenciatura no Brasil, em geral, tém sido alvo de inimeras criticas, tanto
por parte de pesquisadores e de professores formadores, quanto por parte de egressos e de
alunos desses cursos. Essas criticas referem-se principalmente, ao isolamento do estagio, aos
curriculos que ndo apresentam consisténcia para uma formacdo profissional qualificada,
sobretudo em relacdo: as disciplinas especificas que efetivamente vao precisar mobilizar no e
para o exercicio da profissdao; as metodologias de ensino das e para as praticas de ensinar e
aprender em sala de aula; a falta de didlogo ou inter-relagdo entre os conhecimentos
especificos e os conhecimentos didatico-pedagdgicos necessarios para as acdes docentes; 0
descompasso entre as préaticas de formacdo e as praticas de ensinar e de aprender na escola
basica, dentre outras (Cf. FIORENTINI, 2012).

Esse panorama — sobejamente divulgado em diversas midias e pesquisas brasileiras —
vem se agravando nos ultimos 20 anos, principalmente em relacdo ao curso de Pedagogia,
unico curso, até entdo, em funcionamento no Brasil, responsavel pela formacao de professores

para atuar nos primeiros anos de escolarizagdo e consequentemente, Unico responsavel, pela
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organizacdo das diretrizes curriculares, documentos norteadores da educacdo das criangas

brasileiras.

Cruz (2011) nos ajuda, em termos, a entender esse panorama. Para a autora,
atualmente, sobressai no Curso de Pedagogia, uma fragmentacgéo curricular, que segundo ela,
tende a gerar um efeito dispersivo no processo formativo desses profissionais, resultando,
uma formacdo de carater mais abstrato e menos integrado ao seu campo de atuacdo
profissional. Por conta disso, afirma a autora, essa fragmentacdo contribui para a falta de
conexdo entre a teoria e a pratica, visto que o ensino demasiadamente descritivo nédo
possibilita uma postura docente, capaz de relacionar adequadamente as teorias estudadas com
as préaticas — pouco conhecidas e elaboradas — de ensinar e aprender em sala de aula nesse

nivel de ensino.

O resultado séo pedagogos docentes que revelam conhecimentos insuficientes sobre o
seu proprio oficio (CRUZ, 2011, p.207).

Esta enunciacdo da pesquisadora, inserida neste momento do texto, ndo tem a intencéo
de responsabilizar o pedagogo pela sua formagao “insuficiente”. O que aqui ¢ chamado de
“conhecimentos insuficientes” refere-se a composic¢do curricular de Cursos de Pedagogia.
Esse foi um dos principais motivos que levou o NPADC da UFPA, em 2008, propor, um
curso novo de formacéo destinado, exclusivamente, a formacao de professores para o trabalho
proficuo e diferenciado nas salas de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Cf. PPC,
2008).

Nesse sentido, o curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias,
Matematica e Linguagens, proposto pelo NPADC/UFPA, e implementado e acompanhado
pelo IEMCI, contexto de investigacdo desta pesquisa, apresenta/propde como sugestdo de
enfrentamento dos percal¢os anteriormente apresentados, principios balizadores que procuram
oportunizar quebra de paradigma, principalmente, no que tange a relacdo entre a formacao
especifica e & formacdo didatico-pedagdgica'®?, isso por considerar que, neste século, a

dissociacdo entre a formacdo especifica e a formacao didatico-pedagogica é inaceitavel

102 N e ras e . . . -
02 A expressdo composta “didatico-pedagogico” é concebida nesta pesquisa, conforme Fiorentini (2005,

p.108), ou seja, a didatica busca explorar as relagdes professor-aluno-conteddo (como enfatiza a didatica
francesa) e centra foco no processo de ensinar e aprender um contetido e, também, no que antecede essa pratica
(planejamento) e sucede (avaliacdo). A pedagogia, por sua vez, se preocupa com o sentido formativo ou
educativo do que ensinamos e aprendemos; com as consequéncias da acéo didatica, em termos de formacgao e
desenvolvimento do sujeito.
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guando se propugna o pensamento complexo, a religacdo dos saberes, caracteristicas comuns

e muito criticadas nos cursos de licenciaturas vigentes (Cf. PPC, 2008, p.18).

Em relacdo a quebra de paradigma — paradigma esse gque evidencia um distanciamento
na formacdo docente, no que tange a relagdo entre os conteldos especificos e o0s
conhecimentos didatico-pedagdgicos referentes aos contetidos especificos — 0 curso assume
como postura formativa, que os alunos, futuros professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, necessitam vivenciar e experimentar ambientes formativos diferenciados, desde
0 inicio de sua formacdo, como forma de se iniciar um novo tempo na relacdo afetivo-
cognitiva das criangas com os conhecimentos desse nivel de ensino (Cf. PPC, 2008). Ou seja,
0 curso propde ambientes de formacdo docente, que necessitam ser negociados e
desenvolvidos tanto no ambito dos conteddos especificos que efetivamente irdo trabalhar
nesse nivel de ensino, quanto com a forma de atrelad-los “pari pasu” ao conhecimento
pedagogico do conteudo especifico que se deseja ensinar para que os alunos aprendam (Cf.
SHULMAN, 1986).

Assim, esta pesquisa, que inicialmente se preocupou em acompanhar e mapear todos
0s ambientes formativos, espaco onde os formadores se reuniam para refletir sobre o processo
de implementacédo e de acompanhamento do curso, com o passar do tempo, ao considerar 0s
processos de negociacdo de significados, ocorridos durante os empreendimentos conjuntos em
comunidade, assumimos como ambiente privilegiado de producdo e de mobilizacdo de
conhecimentos profissionais da C,P-FP, foco principal de inquérito desta investigacao,

apenas as reunides de planejamento’® (WENGER, 2001).

Para explicitar melhor essa escolha, trazemos aqui um pequeno episddio extraido do
registro video-grafico de uma das reunides de planejamento, onde Fernanda, formadora e
diretora da Faculdade de Educacdo Matematica e Cientifica (FEMCI), na época, destaca o
poder de socializacdo, de interacdo e de colaboracdo do ambiente, caracteristicas que nos
fez entender e eleger as “reunides de planejamento” como ambiente propicio para investigar e
compreender o processo de (auto)formacédo docente da C,P-FP, frente as demandas impostas
pelo processo de implementacdo e de acompanhamento do curso. O excerto expressa a

reflexdo que a formadora tece frente ao potencial formativo do ambiente:

193 Ambiente onde os formadores se reuniam para discutir os planejamentos — didatico-pedagégico — pensados
para nortear os temas que comp®e 0s eixos da matriz curricular do curso, ou seja, espaco onde os formadores em
duplas (os temas foram pensados nesta licenciatura para serem trabalhados em sala de aula em duplas de
formadores), socializavam, discutiam, refletiam e conjuntamente negociavam com 0s outros formadores, suas
propostas para o trabalho em sala de aula.
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Nesse momento vamos socializar os resultados que foram planejados e
encaminhados nas reunides das duplas. (...) Como 0 curso esta se constituindo a
partir desses nossos encontros, dessas nossas reflexdes, essas discussdes e
encaminhamentos precisam ficar registradas. (...) O que? Como? E por qué? Cada
dupla pretende desenvolver seu trabalho na licenciatura nesse semestre, em fim,
precisamos registrar essas apresentacdes e principalmente as discussdes desses
miniplanejamentos dos temas. (...) Como 0 tema n&do apresenta uma ementa que é
uma caracteristica do curso. Esse planejamento vai funcionar como se fosse. (...) Os
assuntos que foram selecionados, as abordagens que pretendem utilizar, as
estratégias que pretendem desenvolver, (...), 0 material que pretendem utilizar.
Enfim, eu gostaria que tudo isso fosse arquivado em uma pasta para que em outro
momento que a tematica fosse trabalhada, por outra dupla, principalmente, fosse
possivel utilizar como referéncia essas informacfes que foram registradas, que
foram armazenadas. (...) Penso que esses registros podem criar uma espécie de
meméria formativa do percurso do curso para futuras acdes. (...) Portanto, esse é 0
momento de apresentar as ideias e também acolher outras. Entdo esses momentos
tem esse carater de socializar os planejamentos, escutar e discutir as ideias, (...)
sempre no intuito de colaborar com o colega, com a dupla (R, FERNANDA,
MARCO/2010) [Destaque nosso].

Fernanda concebe o ambiente de planejamento, propicio para a socializacdo, a
interacdo e, a colaboracdo dos empreendimentos negociados pelos formadores em
comunidade. Compreende que os resultados, memdrias dos percursos formativos do curso,
devem ser armazenados em pastas e utilizados em agdes futuras da comunidade.
Pratica/postura que encontra eco nos estudos de Wenger (2001), quando afirma que as
negociacdes de significados entre os membros de uma comunidade, propiciadas por meio da
participacdo e da reificacdo na e da pratica, podem auxiliar na compreensdo e na
(re)significacdo de suas préaticas e consequentemente no repertorio de praticas da comunidade.

Para a formadora, tanto os membros quanto a comunidade, via as negociacdes e as
memorias do percurso formativo do grupo, criam conjuntamente um repertorio de praticas
capazes de auxiliar tanto os membros, quanto a comunidade, a aprender e a construir
identidade com as praticas da comunidade, isso porque, os saberes em uma comunidade de
pratica sdo produzidos e evidenciados atraves de formas compartilhadas de fazer e entender
dentro da comunidade (FIORENTINI, 2013, p.6).

Potencial também conjecturado por Hélio, no que tange os registros e as formas de
armazenamento das produgdes do grupo de formadores em comunidade, conforme Wenger
(2001), reificagOes do grupo. Hélio vislumbra o ambiente como um espago/tempo muito além
dos momentos de discussdo e de socializagdo “presencial” entre os membros da comunidade,

como apregoa Fernanda.

Para o formador, as reunifes de planejamento, vao além desses empreendimentos

conjuntos, oriundos do engajamento mutuo entre os formadores no seio da comunidade.
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Argumenta que o diferencial do ambiente sdo os registros do percurso formativo, fruto das
discussdes e das reflexdes entre os formadores e, principalmente, a possibilidade de
disponibilizar essas experiéncias e praticas, repertorio compartilhado, oriundas dos
momentos de negociacao entre 0s membros da comunidade, como nos ensina Wenger (2001),
em um ambiente virtual. Dentre os varios argumentos utilizados pelo formador destacamos

0S seguintes:

Particularmente eu acho que tem algo, além disso, que vocé destaca Fernanda. A
forma de registro. Eu acho que deveria ser criado um espaco virtual, um site, um
email coletivo, onde todo esse material ficasse armazenado (...). As nossas reunides,
os registros de toda metodologia que cada formador esta utilizando. (...) Uma forma
de arquivar todo esse material, mas principalmente, que essas informagdes ficassem
disponiveis para todos formadores. (...) Nos precisamos saber 0 que 0 outro esta
fazendo, inclusive como forma de acompanhar e tomar como referencia essas a¢des.
(...) Todo mundo que estd dando sua aula, deve disponibilizar sua metodologia para
os demais colegas, para poder construir esse curso na acdo. Eu acho que dessa
forma, € possivel ter a no¢do do que esta dando certo e o que precisa ser ajustado
ou descartado (R, HELIO, MARC0/2010) [Destaques nosso].

Hélio sugere que os registros, tanto dos momentos de planejamento, quanto dos
momentos em sala de aula, fossem armazenados e disponibilizados em um ambiente virtual
de facil acesso a todos os formadores da faculdade. Argumenta que caso essa pratica fosse
implementada na comunidade, além de ajudar os formadores a (re)construir acbes didatico-
pedagogicas futuras em/de sala de aula, auxiliaria no processo de implementacdo e
acompanhamento do curso. O excerto expressa a reflexdo que Hélio tece sobre a forma como

vislumbra esse empreendimento em comunidade:

Por exemplo, o Luis tem um planejamento que vai socializar aqui conosco, mas
sabemos que realmente sua aula em si, s6 vai ser planejada semanalmente com o0s
alunos em sala de aula. Mesmo que ele ndo tenha um planejamento definido no
papel, ele tem que escrever as memorias das suas aulas no final de cada dia, cada
semana, explicitando suas agdes. (...) Minha sugestdo é que esses registros devem
ser organizados em um email coletivo, (...), onde deve ser criada varias pastas para
armazenar e socializar essas informaces, por exemplo: pasta dos textos; pasta das
atividades; pasta dos trabalhos extraclasse; pasta dos planejamentos; pasta das
metodologias e pasta das memarias do processo de formagdo em sala de aula. Esses
registros, organizados em um ambiente de facil acesso, podem auxiliar no
planejamento de outros colegas, (...), vai auxiliar na constru¢do do curso na agéo
(R, HELIO, MARC0/2010) [Destaque nosso].

Alerta, enquanto formador, para importancia do grupo estabelecer uma rede de
comunicagéo interna entre os membros da comunidade, ou seja, criar um mecanismo capaz de
captar — 0 que e como o colega esta trabalhando — e disponibilizar esses registros, via
ambiente virtual. Argumenta que caso seja implantada uma pratica nesses termos, tanto o
formador quanto a comunidade, vdo ter uma visdo macro do funcionamento curso

possibilitando a qualquer momento uma avaliacdo para (re)orientar possiveis distorcoes.

149



Préatica evidenciada na manifestacdo que Helio tece sobre a possibilidade de integracdo entre

0s temas:

Por exemplo, em relacdo a proposta apresentada, anteriormente, pelo prof. Luis. Ele
vai trabalhar com Histéria dos NUmeros e, eu vou falar dos aspectos cognitivos para
construcdo numeérica. Eu tenho que ficar sabendo do que ele esta tratando e de que
forma as coisas estdo sendo apresentadas em sala de aula com os alunos, para que eu
possa a partir da proposta dele, tratar o assunto considerando o ponto de vista
cognitivo. (...) Outro ja entra e vai tratar considerando o ponto de vista afetivo. (...).
A gente tem que estar antenado com todas essas dimensbes que estdo sendo
propostas/implantadas nos temas, (...), mesmo que os objetivos sejam distintos, (...)
temos que procurar formas de estabelecer a integracéo entre eles. (...) Se todo esse
processo for registrado e disponibilizado, em um ambiente virtual, onde todo mundo
vai poder ter acesso a essas memorias, o que foi planejado e, principalmente o que
foi e como foi executado, (...), vamos poder ter essa visdo macro do andamento do
curso. (...) Inclusive uma meméria dessa natureza pode auxiliar avaliar o curso em
qualquer momento (R, HELIO, MARC0/2010) [Destaque nosso].

E interessante destacar que esse excedente de visdo (Cf. BAKHTIN, 2003), de Hélio
em relacdo a Fernanda, postura introduzida e reificada oralmente no grupo e que passou a
compor o repertorio discursivo das préticas da C,P-FP, foi fundamental em relac&o aos rumos
tomados sobre a forma de armazenar e de disponibilizar os “registros dos percursos

formativos”, conhecimentos profissionais, produzidos em comunidade.

Esses e outros episddios mostram que os membros da comunidade, em especial,
Fernanda e Hélio, reconhecem que as “reunides de planejamento” configuram espago de
compartilhamento das experiéncias e das praticas vivenciadas pelos formadores em
comunidade, ou seja, conforme asseveram Cochran-Smith e Lytle (2009), possibilitam
“aprendizagens” e “desenvolvimento profissional”, pois, seus participantes, teorizam e
constroem conhecimentos locais da préatica, negociando significados, como nos alerta
Fiorentini (2013), em articulacdo com o contexto social, cultural e politico mais amplo em

que as praticas docentes estdo inseridas.

5.2 - INDICIOS DE APRENDIZAGENS E MARCOS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL EVIDENCIADOS EM EMPREENDIMENTOS DA C.P-FP

Assim, para investigar que elementos do contexto de uma comunidade de pratica,
constituida por formadores de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, revelam

indicios de aprendizagens e marcos de desenvolvimento profissional dessa comunidade, em
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sua tarefa de formar professores de ciéncias, matematica e linguagens, para atuar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, focalizamos um conjunto de empreendimentos da C,P-FP,
desenvolvidos durante as reunides de planejamento e, apresentaremos, na forma de episédios
narrativos, organizados, para efeitos de analise, em dois eixos tematicos: (i) Tensdo entre
conhecimentos especificos e conhecimentos didatico-pedagogicos; (ii) Tensdo entre praticas

formativa — académicas, escolares e ndo escolares — no contexto da licenciatura.

Na Teoria Social da Aprendizagem, segundo Wenger (2001), toda aprendizagem,
acontece em uma prética social, mediante participacdo plena e construcdo de identidades em
comunidades. Nessa teoria, 0 processo de negociacdo de significados, envolvendo
participacdo plena e reificacdo da pratica, € um mecanismo para a aprendizagem em

comunidades de prética.

A participagdo é um processo pelo qual os membros de uma comunidade
compartilham, discutem e negociam significados sobre o que fazem, falam, e produzem
conjuntamente, nesse contexto, envolve tanto a acdo como a conexdo. Ja reificacao, significa
converter algo em coisa, para além do simples ato de converter, mas para caracterizar que o
ato de converter ndo se refere apenas a objetos materiais ou concretos, pode representar,
também, uma ideia, um discurso, uma rotina, situacGes que ddo sentido as praticas da

comunidade.

Nesses termos, a participacao e a reificacdo séo, portanto, processos interdependentes
e essenciais a aprendizagem e a constituicdo de identidades em uma comunidade (Cf.
WENGER, 2001).

Quanto ao desenvolvimento profissional do professor, nessa pesquisa, € concebido,
como um processo continuo de aprendizagem que leva o individuo ao desenvolvimento de
atividades profissionais ao longo de toda sua vida pessoal e, a pratica profissional a partir da
formacéo inicial (IMBERNON, 2010).

Visto dessa forma, o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido
como qualquer intencdo sistemética de melhorar a préatica profissional, crencas e
conhecimentos profissionais, com objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de
gestdo (Cf. IMBERNON, 2010, p.47).

Imbernon (2010) ainda introduz a esse conceito de desenvolvimento profissional,

outro aspecto, o “coletivo ou institucional”, que caracteriza como o desenvolvimento de todo
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0 pessoal que trabalha na instituicdo educacional, ou seja, as equipes de direcdo, o pessoal ndo
docente e os professores. Visto por esse prisma o desenvolvimento profissional integra todos
0s procedimentos que melhoram ou procuram melhorar 0 ambiente de trabalho, ou seja,
melhoram ou procuram melhorar o conhecimento profissional, as habilidades e as atitudes do

pessoal que compde essa instituicéo.

Assim, ao considerar o aspecto coletivo, Imbernon, propde que o desenvolvimento
profissional ndo ocorre somente de forma solitaria e isolada, mas que o professor deve buscar
entre seus “pares”, discutir e aprofundar assuntos de interesse comum. Argumenta que nesse
processo, 0s professores se envolvem em praticas, que podem proporcionar oportunidades
para partilharem ideias, experiéncias e problemas do cotidiano, vivéncias que segundo o autor

auxiliam no desenvolvimento profissional.

Nessa concepcgdo de desenvolvimento profissional, a formagdo continua € vista, como
toda atividade que o professor em exercicio, realiza com finalidade formativa, tanto para o
desenvolvimento profissional quanto para o desenvolvimento pessoal, buscando, de forma
individual ou em grupo, desenvolver suas tarefas atuais e preparar-se para 0 desempenho
futuro de novas tarefas. Trata-se, portanto de um processo complexo que engloba amplas
atividades e estratégias, que ocorrem num dado contexto situacional e/ou organizacional,
tendo em vista mudancas na forma de entender as praticas, as atitudes, as expectativas, as
preocupacOes, ou seja, a realizacdo profissional e a prépria forma de encarar a profissdo séo

molas propulsoras do desenvolvimento profissional.

A seguir, ancorado, principalmente e ndo exclusivamente, nesses conceitos,
apresentamos episédios, organizados em dois eixos tematicos, que revelam processos de
negociagdo de significados ocorridos durante o desenvolvimento dos empreendimentos
citados, destacando interacfes entre 0s processos de participacdo e de reificacdo, conforme
Wenger (2001), relativos a préatica de formar professores de ciéncias, matematica e linguagens

para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental na C,P-FP.

5.2.1 - TENSAO ENTRE CONHECIMENTOS ESPECIFICOS E CONHECIMENTOS
DIDATICO-PEDAGOGICOS
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Nesse processo de (auto)formacdo de formadores de professores, para
compreendermos a tensdo estabelecida entre 0s conhecimentos especificos e 0s
conhecimentos didatico-pedagdgicos no contexto de implementacdo e de acompanhamento do
curso novo de licenciatura integrada da UFPA, e, principalmente, percebermos indicios de
aprendizagens e marcos de desenvolvimento profissional da C,P-FP, trazemos aqui, uma
serie de “episddios”, escritos em narrativas, que foram extraidos, como anunciamos

anteriormente, das reunides de planejamento, entre 2010 e 2012.

Nesses termos, essa tenséo se configura como um foco importante de discussdo desta
pesquisa, pois procura colocar em foco, um dos principios'® do curso, que o diferencia dos
demais cursos de licenciatura em funcionamento no Brasil, destinado a formacdo de
professores para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, atrelar durante a formacéo
inicial teoria e préatica, conhecimentos especificos e conhecimentos didatico-pedagogicos (Cf.
PPC, 2008).

Assim, os episodios narrativos que constituem esse eixo de discussdo'®®, procuram
colocar em foco os percursos e os percalgos encontrados pelos formadores ao tentar associar
esses dois conhecimentos, bem como, compreender a forma como a C,P-FP procurava
encaminhar suas praticas visando enfrentar os percursos e 0s percal¢os na busca de alcancar

0s objetivos expressos pelo PPC (2008).

Para iniciar esse eixo de discussdo, trazemos aqui um episddio no qual o diretor e
formador da Faculdade de Educacdo Matematica e Cientifica (FEMCI), na época, Welerson,
em uma de suas primeiras reunifes de planejamento, resolveu socializar com os outros
formadores da faculdade, sua preocupacdo em relagdo aos percalgos que o Curso vinha
enfrentando. Em sua reflexdo, o diretor, destaca entre outros pontos: as dificuldades de
acompanhamento do curso em funcdo do crescimento do numero de turmas; a falta de
professores para suprir a distribuicdo de carga horaria em alguns temas; a necessidade em

106

compreender o significado do termo integragdo , no contexto da licenciatura, como

104 Cf. PPC (2008, p.24), é urgente que os futuros professores das séries iniciais tenham a oportunidade de
envolver-se com um tipo de formacao desenvolvida no &mbito dos contelidos especificos que efetivamente irdo
trabalhar pari pasu ao conhecimento pedagégico do conteldo especifico que se deseja ensinar para que 0S
alunos aprendam.

105 As narrativas que constituem esse eixo foram extraidas principalmente das negociacdes estabelecidas entre os
formadores no 1° semestre de 2012, momento em que O curso passava por processo de avaliagdo interna —
gestores e formadores do IEMCI- desencadeando, consequentemente, apice nas negocia¢cdes em comunidade.

106 cf. PPC (2008), integracdo é o termo que marca a postura formativa do curso, ou seja, termo norteador das
acles didatico-pedagdgicas — informacBes mais detalhadas, vide PPC (2008), disponivel em
http://www.femci.ufpa.br/ — necessarias para o trabalho educativo proficuo e diferenciado nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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norteador das acdes do curso; e, principalmente, a sua preocupacdo em relacdo ao lugar dos
conteddos especificos — de ciéncias, de matematica e de linguagem na licenciatura — e sua

relacdo com os conhecimentos didaticos pedagogicos.

Ao considerar os fatos e a relevancia em relagédo ao andamento do curso, Welerson,
em consenso com o0s pares, resolveu colocar em discussao, o lugar dos conteidos especificos
e sua relacdo com os conhecimentos didatico-pedagdgicos. Procura justificar a escolha,
alegando que, alem de ser um tema recorrente nas reunides de planejamento do grupo, era um
tema que ainda ndo apresentava consenso entre os formadores do curso e, principalmente, por

que a questdo era oriunda de discussao e de questionamento apontados pelos alunos do curso.

Sobre o contexto, destaca a relevancia da questdo e a importancia do posicionamento
dos formadores em relacdo ao questionamento dos alunos por um ensino mais “efetivo”,
principalmente, aos relacionados aos conceitos de ciéncias, de matematica e de linguagem.
Argumenta que sua preocupacdo ndo se resume simplesmente em atender as reivindicacdes
dos alunos, mas no sentido de que o grupo deve pensar sobre, ja que ainda ndo possuem um
posicionamento conjunto, comum sobre o fato. O excerto expressa a reflexdo que Welerson
tece sobre a necessidade de definir tanto o lugar dos conhecimentos especificos, quanto a sua

relacdo com os conhecimentos didatico-pedagdgicos no curriculo da licenciatura:

Como tem um nUmero considerado de professores do curso nessa reunido, acho que
é a hora de falarmos sobre isso. Afinal! Qual o lugar dos contetidos especificos de
ciéncias, de matematica e de linguagem na licenciatura? E como trabalhar essa
relacdo com os conhecimentos didatico-pedagodgicos? Eu falo conhecimento
especifico, mesmo sabendo que o curso foi pensado de forma que 0s conhecimentos
especificos e os conhecimentos didatico-pedagdgicos fossem trabalhados juntos
durante todo o andamento do curso. (...) Os estudantes sdo cientes disso, mas,
reclamam, sentem falta de um estudo especifico dos conteldos de ciéncias, de
matematica e de linguagem. Eles acham pouco e, muitos deles acham que ndo séo
bem trabalhados ou pelo menos como eles esperavam. (...) Acho que esse é um
ponto importante € um bom momento para discutirmos. (...) E importante levantar
essa questdo, porque é recorrente, vem aparecendo em todas as nossas reunides. (...)
N&o é s6 atender os alunos, mas pensar sobre. (...) Eu vejo que mesmo entre nos,
ainda ndo temos uma posicéo definida, uma ideia formada a respeito desse assunto,
imagina entre os alunos. (...) Parece que nés vamos tateando, cada um vai fazendo
como da, como acha que deve fazer. (...) As acdes sempre ficam no campo de
iniciativas individuais. A gente nunca parou para discutir isso é tentar chegar num
consenso a esse respeito (R, WELERSON, MAIO/2012) [Destaque nosso].

Sobre o lugar dos conhecimentos especificos e a forma como devem ser tratados e/ou
organizados na licenciatura, Kelly, pediu a palavra com o objetivo de manifestar junto a
comunidade de formadores argumentos que segundo ela dificultam na organizacdo e no
trabalho de seu grupo. Para a formadora a impossibilidade de reunir os formadores de

linguagem para discutir o planejamento dos temas, dificulta o trabalho do grupo. Argumenta
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que a falta de conexdo entre os planejamentos, motivada por essa falta de engajamento entre
0s pares, além de comprometer 0s processos de ensino para que os alunos aprendam 0s
contetidos especificos que necessariamente vao precisar para ensinar, também compromete na
aprendizagem das estruturas didatico-pedagdgicas para subsidiar suas praticas futuras de

ensinar e de aprender em sala de aula.

Alerta sobre a importancia dos formadores conjuntamente e, principalmente em sala
de aula, propiciarem espacos para discutir conteudo e técnica, teoria e pratica. Mas deixa claro
que, sO isso ndo vai resolver o problema do ensino e da aprendizagem em sala de aula.
Argumenta que os futuros professores necessitam de uma aprendizagem situada dos
conhecimentos especificos, para que possam aprender e no futuro organizar e ensinar esses
conteddos para que seus alunos aprendam. Postura que encontra eco nos estudos de Lave e
Wenger (1991) e Wenger (2001). Dentre os argumentos expressos pela formadora,

selecionamos 0s seguintes:

A linguagem também sente muita falta disso, (...), principalmente porque nosso
grupo, cada um é de um campus. Nesse caso, como acontece? A gente tenta marcar
reunides para o grupo discutir esses temas, essa integracdo entre os contelidos nos
diversos temas. Mas a impossibilidade de estar todo mundo junto, discutindo,
refletindo, planejando, como ja ficou bem claro na fala dos colegas, complica muito
0 nosso trabalho. (...) Sem esse dialogo, sem esses momentos de planejamento, fica
dificil saber como o outro estd desenvolvendo o tema em sala, dificulta tudo. (...)
Cada tema tem a sua subjetividade, principalmente em linguagem. (...) Essa
impossibilidade de estar junto, dificulta o trabalho. (...) Os alunos percebem isso,
percebem que cada formador esta trabalhando do seu jeito, com base no que pensa
sobre o tema. (...) N&o existe uma sequéncia, um encadeamento para fazer o aluno
crescer. (...) Penso que esse seja um dos motivos que leva 0 nosso aluno a apontar
fragilidades, tanto em relacdo as discussdes pedagdgicas, quanto, em relagdo as
discussoes especificas. Por exemplo, no nosso caso, eles cobram muito a questao de
coeréncia, coesdo, género, aspectos especificos da gramatica. (...) Os alunos nao
sabem escrever, discutir género é importante. Assim como também é importante
discutir como eles vdo ensinar. (...) Em alguns momentos eu trato aspectos
especificos da linguagem em temas cujo foco ndo é esse, (...), porém precisa eleger
um local para tratar esses conteldos. Sem essa organizagdo, sem essa consciéncia
entre nds formadores, os alunos vao ter dificuldade de aprender e principalmente de
aprender parar ensinar. (...) Nesse sentido é muito importante essas conversas,
principalmente porque o aluno tem dificuldade na escrita, na leitura e na fala. Ndo é
s6 na parte pedagdgica. Eles precisam aprender a usar as duas coisas (R, KELLY,
MAIO/2012).

Por conta desse e de outros argumentos apresentados pelo grupo, Welerson, acena na
direcdo de que as problematicas referentes ao processo de implementacdo e de
acompanhamento do curso devem ser discutidos entre os formadores, em comunidade.
Argumenta que as iniciativas ndo devem ficar no campo da individualidade, mas que sejam

discutidas e negociadas no seio da comunidade, na tentativa de estabelecer consenso de
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opinides e, principalmente consenso de ideias referentes aos encaminhamentos das acgdes

praticas.

Com base em Wenger (2001), podemos inferir que Welerson, ao refletir nesses
termos, propde aos membros da comunidade que os “entraves” devem ser negociados
conjuntamente e, os resultados, reificacbes, fruto desse engajamento muatuo e do

empreendimento conjunto, sejam colocados a disposicdo da comunidade.

Na tentativa de compreender o problema e contribuir ou ampliar com o repertorio de
praticas da C,P-FP, conforme Wenger (2001). Simone faz algumas reflexdes sobre as
criticas e/ou cobrancgas dos alunos sobre a forma deles pensarem os contetdos especificos,
sobretudo em relacdo a pratica didatico-pedagdgica dos formadores no curso. O primeiro
destaca a necessidade de o professor precisar pensar com a cabeca do aluno, ou seja, trocar de
lugar com ele, para melhor compreender o processo de aprendizagem do aluno. J& o segundo
ressalta a importancia de trabalhar, de explicitar essa mudanca de postura formativa, fio
condutor da formacao desse aluno. Dentre as inumeras reflexdes apontadas pela formadora,

ressaltamos as seguintes:

Talvez a gente precise pensar um pouco com a cabega do aluno. Cabeca de aluno é
cabeca disciplinar. Cabeca que o conteddo vem primeiro, que aparece explicito.
Agora nés vamos aprender tal conceito de tal coisa! (...) Entdo, mais do que atender
essa expectativa, que ndo é nossa fun¢do, nossa fungdo nao prevé isso, é comegar a
trabalhar essa mudanca, esse deslocamento de compreenséo. Por exemplo, eu estou
trabalhando um eixo/tema que discute curriculo. Eu estou falando paralelamente o
tempo todo em Biologia. Quando eu estou falando de raca, de género, estou
mostrando que no DNA ndo existe uma codificacdo para determinar o que é homem
ou mulher, vérias vezes eu trago discussfes relacionando os contetdos especificos
de Biologia com curriculo. Cada um de nds precisa nessa hora mostrar que quando
eles discutem, por exemplo, curriculo, os conteldos de Biologia estdo subtendidos.
Mostrar que eles precisam entender dos contelidos para poder construir/entender os
argumentos que orientam as ac@es curriculares (R, SIMONE, Maio/2012) [Destaque
nosso].

Ao tratar dessa relacdo professor-aluno-contetido, Simone, toma como referéncia sua
prépria préatica para alertar a comunidade sobre seu papel diante da resisténcia dos alunos em
relagcdo ao ensino oferecido. Lembra que os alunos da licenciatura, quando alunos do Ensino
Basico, foram habituados com organizacbes didaticas, que privilegiavam os contedos
especificos. Ou seja, os conteudos disciplinares sempre apareciam em primeiro plano,
recebiam — e ainda hoje, nesse nivel de ensino, recebem — maior destaque e, em fungéo desse
fato, apresentavam dificuldades em compreender e aceitar a dindmica interdisciplinar

proposta pelo curso.
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E interessante destacar que as reflexdes introduzidas e reificadas oralmente pela
formadora em comunidade, onde procura propor praticas/posturas didatico-pedagdgicas
“diferenciadas” para o futuro professor, sofre resisténcia tanto pelos formadores, quanto pelos
alunos do curso quando colocadas em analise coletiva em seus referidos lugares (Cf. DC,
Pesquisador, Maio/2012).

Com base nos estudos Silva (1999, 2005), podemos inferir que essas resisténcias
manifestadas tanto pelos formadores, quanto pelos alunos da licenciatura, podem ser
decorrentes do habitus estudantil, estruturado ao longo do Ensino Basico. Indicios de um
conjunto de posturas decorrentes de praticas que deixaram de ser simplesmente saberes
praticos adquiridos ao longo do Ensino Basico e passaram a se configurar como
comportamento social, ou seja, regras que determinam acles referentes a determinadas

atividades exercidas por grande maioria dos membros de uma sociedade.

Ainda sobre o impasse, Simone chama atencdo da comunidade, sobre a necessidade
dos formadores, junto aos alunos da licenciatura, difundirem a ideia que subjaz a proposta do
curso, ou seja, a ideia de competéncia, competéncia como elemento orientador de curriculos.
Postura que se alinha as orientacdes expressas no PPC (2008, p.29), ou seja, formagéo de um
profissional com a capacidade de mobilizar, articular e colocar em ag¢do conhecimentos,
habilidades e valores necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades

requeridas pela natureza do trabalho docente.

Essa pratica formativa pode ser depreendida, quando a formadora ao refletir sobre o
processo afirma que os formadores precisam construir conjuntamente com os alunos do curso,
em sala de aula, argumentos que justifiguem a necessidade desse entrelagamento teoria e

prética, entre conhecimentos especificos e conhecimentos pedagdgicos.

E interessante destacar que apesar dessa postura ser apontada como necessaria e
diferenciada, para formacao docente para este século — onde a proposicao de dissociacao entre
a formacgdo especifica e a formacdo pedagogica, € inaceitdvel quando se propugna o
pensamento complexo, a religacdo dos saberes, conforme aponta o PPC (2008, p.18) — a
analise coletiva desse episddio, evidenciou aos formadores em comunidade, dificuldades de

implementacao da proposta de formagéo docente expressa pelo PPC.

Essa sensibilidade de Simone em perceber a necessidade de construcdo conjunta entre

os formadores e os alunos, nos remete a Wenger (2001), quando afirma que uma pratica ndo
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existe de forma abstrata, existe porque as pessoas engajam-se em ac¢des cujos significados
negociam conjuntamente. Processo que segundo o0 autor, propicia aos participantes
aprendizagens e como resultado dessas aprendizagens, esses participantes passam a se
identificar com as praticas do grupo, contribuindo, nesses termos, com o desenvolvimento dos

saberes dessa comunidade.

Edson, embora concorde com parte dos argumentos utilizados por Simone, que de
alguma forma, justificam o estranhamento apresentado pelos alunos da licenciatura, sobre o
ensino e a aprendizagem dos contetdos especificos. Diverge da colega, no que tange a
reflexdo feita sobre o estudo dos conhecimentos especificos por parte dos alunos da
licenciatura. Para o formador, alguns conceitos necessitam “sim”, serem estudados
especificamente, ou seja, precisam de um espaco reservado especialmente para o estudo
situado do objeto de ensino. Argumenta que dependendo do conteudo, os alunos nao
conseguem alcancar maturidade necessaria para subsidiar suas praticas docentes. Essa
divergéncia didatico-pedagogica pode ser evidenciada na reflexdo que Edson tece quando
aproxima e contrap@e pontos de vista, considerando o discurso anteriormente utilizado pela

formadora Simone, sobre o estudo dos conteudos especificos pelos alunos.

Esse ¢ um contedo que os alunos da licenciatura precisam entender para construir
argumentos validos. Mas onde eles vdo entender esses argumentos? O que eu
percebo é que falar desses conteldos nos eixos, cujo foco ndo apresenta esse
encaminhamento, (...), ndo é suficiente, ndo atende as necessidades [dos alunos],
como futuros professores. Embora seja disciplinar a cabeca do aluno, ndo discordo
desse fato, eu acho que tem alguns conceitos, que precisam ser ensinados,
experimentados, apreendidos por esses professores na formacéo inicial (R, EDSON,
MAIO/2012) [Destaque nosso].

Edson defende — ndo que a formadora tenha declarado, em algum momento, postura
contraria ao estudo pontual dos objetos de ensino — que alguns conceitos necessitam de um
trabalho situado com os alunos em sala de aula no decurso de sua formacdo inicial.
Préatica/postura que pode ser depreendida quando Edson afirma que apenas relacionar esses
contetdos em situagfes pontuais — como sugeriu Simone, quando se referiu ao estudo do
curriculo atrelado com o contetdo de acido desoxirribonucléico (DNA) — ndo atende as
necessidades dos professores em relagcdo & aquisicdo de conhecimentos especificos que podem
subsidiar suas praticas como futuros professores. Argumenta que os formadores precisam
entender que sO é possivel integrar objetos disciplinares, que ndo adianta criticar ou tentar
exterminar as disciplina, mas organiza-las de tal maneira que seja possivel estabelecer, entre

elas, vinculos capazes de integrar esses conhecimentos.
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E interessante destacar que esse tipo de comportamento no interior de uma
comunidade de pratica é muito comum, pois como 0s membros de uma comunidade ndo sdo
necessariamente iguais ou constituem agrupamentos homogéneos, a discordancia pode ser

considerada como parte produtiva do empreendimento (Cf. WENGER, 2001, p.15).

Para ampliar a discusséo/reflex&o e viabilizar as negociagdes no grupo, Edson, utiliza
como exemplo, experiéncias de sua prépria pratica na licenciatura. Destaca que apesar de
convicto de sua posicao, ou seja, convicto com o fato de ndo ser disciplinar, como rotulado
por alguns de seus pares, por entender que sdo necessarios momentos de estudo dos
conhecimentos especificos com os alunos. Sente necessidade, que sua postura/pratica seja
aceita pelo grupo de formadores, ou seja, que seja validada pela comunidade (Cf. WENGER,
2001).

Esse sentimento fica latente quando o formador, depois de ser questionado pelo grupo,
em funcdo da forma como estava conduzindo as ac¢des do Eixo (5)/Tema (1), Alfabetizacdo e
Letramento em Ciéncias e Matematica, solicita ao diretor da faculdade, para ndo trabalhar
mais com o referido eixo/tema enquanto a comunidade ndo assumisse uma posi¢do negociada
e principalmente reconhecida pelo grupo. O excerto apresenta a reflexdo que Edson tece

sobre sua postura frente ao tratamento dos conhecimentos especificos:

Eu ndo tenho mais esse problema, (...), porque nas duas Ultimas vezes que eu
trabalhei na licenciatura, trabalhei com o Eixo (5)/Tema (1). Eu trabalhei com
contelidos especificos, levei os alunos para o laboratorio, preparei laminas para que
eles utilizassem no microscdpio e as reagdes dos alunos foram impressionantes. Eles
percebem que podem mostrar isso para os alunos dos anos iniciais também. (...).
Qual é o lugar disso? O lugar apropriado para desenvolver esse tipo de pratica é no
Eixo (5)/Tema (1), porque é la que aparecem explicitos os contetdos especificos
nessa licenciatura, segundo o seu PPC. (...) Eu resolvi esse problema em relacéo ao
local dos conhecimentos especificos na prética. Inclusive pedi para o Welerson,
depois de ser questionado por varios colegas, para ndo trabalhar mais com esse Eixo
enquanto ndo fosse resolvido esse impasse, (...), porque nds vamos trabalhando essas
praticas e depois somos criticados, taxados como disciplinar. Na minha cabeca nédo
sou disciplinar, eu ndo integro coisas que ndo sdo disciplinares, isso precisa ficar
claro em nossas cabecas, ndo tem como exterminar as disciplinas. Eu integro
disciplinas, saberes, saberes multiplo. Preciso ter com os alunos esses momentos,
momentos de estudos dos conhecimentos especificos, momentos em que essas
caixinhas aparecem separadas, possibilitando esse processo de integracdo (R,
EDSON, MAIO/2012).

Com base em Wenger (2001), podemos inferir que esse impasse sO é provocado
porgue a pratica, utilizada por Edson, ainda nao é reconhecida pela C,P-FP, ou seja, ndo faz
parte do repertorio de praticas da comunidade. Para o autor, esse processo, evolui com o

passar do tempo, quando a comunidade procura atingir um empreendimento conjunto,
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combinando os processos de reificacdo e de participacdo, no qual seus participantes

procuram negociar e validar seus significados em comunidade.

Em relacdo a postura do formador, é possivel depreender que, conforme nos alerta
Wenger (2001, p.104), a revolta geralmente revela maior compromisso do que conformidade
passiva. Assim é natural em situagdes como essa, que envolvem engajamento mutuo e
empreendimento conjunto, o surgimento de zonas de tensdes e de conflitos entre 0os membros

da comunidade.

Contudo vale apena destacar que, o fato de um formador ter sido considerado
tradicional no seio de sua comunidade — em funcdo de sua postura didatico-pedagogica,
ocasionando zonas de tensdo e de conflitos — possibilitou apresentar toda complexidade
inerente aos processos de engajamento e de empreendimento, ou seja, possibilitou
compreender que todo empreendimento ndo é conjunto em uma coletividade, simplesmente
porque todos acreditam em tudo ou tenham as mesmas concepc¢des e crencgas, engajados
conjuntamente, mas porque os significados desses empreendimentos sdo negociados
coletivamente (WENGER, 2001).

Assim, ndo podemos descartar e deixar de inferir que a pressao exercida pelo grupo ao
formador pode ter sido o elemento desencadeador do processo de (re)negociacdo dos

significados em relagdo as praticas da comunidade.

Ainda sobre a postura do formador frente as “criticas” recebidas pelos membros da
comunidade, mesmo considerando que o formador tenha tomado tal decisdo em funcdo da
pressdo exercida pelos pares, € possivel inferir que, Edson passou a considerar que ao
trabalhar em comunidade ndo se deve agir de forma solitaria, ou seja, as decisdes em relacdo
aos problemas enfrentados em contextos praticos em uma comunidade devem ser negociadas
e encaminhadas pelo grupo coletivamente e ndo “impostas” por qualquer membro de forma
solitaria, pois conforme discorre Wenger (20011), em uma comunidade de pratica é mais
importante saber dar e receber, do que saber e/ou fazer tudo sozinho.

Simone, demonstrando compromisso com a pratica da comunidade, principalmente a
partir das explicitaces e dos desdobramentos apresentados por Edson, sobre os rumos dos
conhecimentos especificos e dos conhecimentos didatico-pedagdgicos na licenciatura,
reconsidera sua posicao inicial e passa a admitir assim como Edson, que em alguns casos, de

fato, € preciso desenvolver, com os alunos, um trabalho situado no objeto de ensino.
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Podemos inferir que essa mudanca de compreensdo da formadora é indicio ndo apenas
de sua aprendizagem, mas também da aprendizagem da comunidade, isso porque, é resultado
das negociagdes de significado estabelecidas pelo engajamento entre os seus membros. De
fato, em sua reflexdo é possivel identificar que ao longo do episddio, a formadora, a partir das
negociacdes estabelecidas com os outros membros em comunidade, reconsidera sua posicao
inicial, afirmando que “concorda ser necessario ter as duas coisas”. O excerto expressa a
reflexdo que Simone tece ao reconsiderar sua posicao frente ao estudo situado dos objetos de

ensino:

Concordo que é necessario ter as duas coisas. Mas precisamos nds os formadores,
ter clareza de que, nos outros eixos de formagdo com énfase pedagdgica, 0s
contelidos especificos de ciéncias, matematica e linguagem devem aparecer o tempo
todo interligados aos encaminhamentos pedagdgicos, (...), ndo devem ser esquecidos
nesses momentos (R, SIMONE, MAIO/2012).

Simone ao reconsiderar sua posigdo, reificou oralmente em comunidade, o que

pensava a respeito do trabalho situado no objeto de ensino.

Essa situacao constitui o que Wenger denomina de significado negociado na pratica de
uma comunidade, ou seja, para o autor o significado ndo é pré-existente, tampouco inventado,
mas € ao mesmo tempo, dindmico e historico, contextual e Unico (WENGER, 2001, p.76).
Dinamico e historico, em funcdo da reflexdo acerca do trabalho situado no objeto de ensino
ter mudado o “significado” apds contato com outras perspectivas. E, contextual e Unico,

porque o novo significado tem “sentido” ao considerar a pratica dessa comunidade.

E interessante destacar que essa mudanca ndo vai modificar somente a compreenséo
da formadora, no que tange ao lugar dos conhecimentos especificos e pedagdgicos na
licenciatura, mas de todos os participantes desse ambiente de gestdo compartilhada, pois um
significado quando negociado em um ambiente com essas caracteristicas, reescreve o
repertorio de praticas da comunidade (WENGER, 2001).

Atenta as negociagdes desencadeadas na comunidade, Tania, que sempre defendeu o
estudo situado dos conhecimentos especificos em sala de aula com os alunos da licenciatura,
resolve socializar sua pratica/postura sobre o0s rumos dos conhecimentos especificos e
pedagdgicos na Licenciatura (LIECML). Argumenta que a questdo é de foco. O excerto
apresenta a reflexdo que Tania tece sobre a relacdo entre conhecimentos especificos e

conhecimentos pedagdgicos nos varios eixos/temas na licenciatura:
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Eu acho que é questdo do foco. Quando eu vou trabalhar alfabetizacdo e letramento
é 0 melhor momento para trabalhar com os contetidos especificos, porém, quando eu
vou trabalhar, espacos formais e ndo formais, o conteldo especifico vai aparecer,
mas 0 foco ndo é esse, sdo outras discussdes, no caso pedagdgicas. Uma hora vocé
chama o objeto de ensino, s6 que vocé ndo estuda, ele vai aparecer como pano de
fundo, a discussdo tem como objetivo, as estratégias de ensino, como é o caso dos
temas que discutem ambiente formal e ndo formal de ensino. (...) Quando a gente
estd em alfabetizagdo e letramento o foco é o objeto, conteidos de ciéncias,
matematica e linguagens. Pra mim, sdo as duas coisas, s6 devemos ter cuidado para
organizar (R, TANIA, MAIO/2012).

Nesse momento da reunido, os formadores aparentemente caminhavam para um
consenso, pois o repertorio compartilhado, constituido principalmente pelos discursos
apresentados pelos formadores, Edson, Simone e Téania e, negociados em comunidade,
assinalavam empreendimentos conjuntos, cabiveis de inferir reificacbes — compreensdes e
encaminhamentos — a questdo levantada, dentre elas destacamos: (i) existem eixos/temas que
propiciam a mobilizacdo dos conhecimentos especificos ou dos conhecimentos pedagogicos;
(i) nos eixos que propiciam a mobilizacdo de conhecimentos especificos, 0s conhecimentos
pedagogicos devem aparecer como pano de fundo e vice versa; (iii) em alguns casos existe a
necessidade de um trabalho situado com o0s objetos de ensino.

Interessante destacar que apos enfrentar momentos de tensdo durante as negociacfes e
validacdo na busca de solugbes para situacdo em foco, encaminhamentos outros, foram
apontados em meio a conversas paralelas, entre os membros da comunidade, que apontavam

novas compreensdes a partir do levantando de diferentes hipoteses sobre a questdo em foco.

Com base em Wenger (2001, p.105), podemos dizer que esse tipo de comportamento é
muito comum quando se trata de engajamento mutuo e empreendimento conjunto em
comunidades, pois como 0s seus membros ndo sdo necessariamente iguais ou constituem
agrupamentos homogéneos, em alguns casos, a discordancia pode ser considerada como

parte produtiva do empreendimento.

Luis, mesmo “sabendo” que seria uma voz dissonante frente as reflexdes e a0s
encaminhamentos anteriores, resolve compartilhar experiéncias e praticas vividas na

licenciatura com os membros da comunidade.

Em sua reflexdo, o formador deixa claro que discorda dos encaminhamentos
apresentados por Edson, Simone e Tania. Ressalta que, mesmo dando destaque, em alguns
momentos, aos conhecimentos especificos em locais cujo foco ndo era matematico, buscando
fazer o casamento entre os conhecimentos especificos e didatico-pedagogicos, como propbe o
Projeto pedagogico do Curso (PPC), os problemas podem continuar. Levanta a hipotese de
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que esses percalcos podem ser oriundos da “relacdo” que o aluno estabeleceu com o saber
matematico ao longo do Ensino Bésico. Relagdo, que segundo o formador, pode ser
conflituosa desde os anos iniciais e que pode estd provocando tanto os obstaculos vividos
pelos alunos na licenciatura, quanto os problemas que os formadores estdo enfrentando com a
instrumentalizacdo da proposta do curso. O excerto apresenta a reflexdo que Luis tece sobre a

formagdo matematica dos alunos e suas dificuldades no contexto do curso:

N&o deu para fazer uma afericdo geral do curso, mas apenas em relagcdo as turmas
pelas quais tenho passado. (...) Dentro de eixos cujo foco ndo é a matematica tenho
colocado questdes desafios. (...) Eu percebo que tem alunos que procuram resolver,
porque gostam de matematica, por ter facilidade em funcéo de ter feito um Ensino
Basico bem feito. Mas tem aqueles que tém dificuldades e, nem procuram resolver,
simplesmente porque ndo gostam de matematica. Talvez passe por ai também essas
coisas. Talvez ndo seja uma questdo de nds ndo estarmos nos esforgando, integrando
ou apresentando os objetos matematicos. E claro que isso pode esta acontecendo.
Mas também tem esse outro lado, do aluno apresentar dificuldade que vem I& dos
anos iniciais e que vem se manifestar aqui na licenciatura. Ai eles tém problemas.
(...) Por exemplo, passei em uma das turmas um problema do sexto ano, (...), 0
Sebastido, se esforcou e conseguiu entender. J& a Sheila nem procurou resolver,
ficou no notebook. Quem sabe se parte desses alunos que estdo reclamando da
matematica, dessa matematica que nos estamos tentando integrar, sejam alunos com
esse perfil, que ndo gostam da matematica por situagdes pregressas, anteriores e,
entraram aqui no curso (R, LUIS, MAIO/2012) [Destaque nosso].

Edson, fazendo contraponto aos argumentos apresentados por Luis, manifesta-se em
defesa dos alunos, destacando aspectos que, segundo ele, ndo podem ser desconsiderados, no
processo de ensino e de aprendizagem. O excerto apresenta o desabafo reflexivo de Edson ao

considerar o “contexto de formacao” de alguns alunos da licenciatura:

Gente! Vocés ndo imaginam! No6s temos alunos com a Educacdo Bésica muito
precéria, que ndo conseguiam vislumbrar célula, (...). Qual a saida! Mostrar o b-a-
ba-zinho, célula é isso aqui, tem esses componentes, retirar célula de um tecido.
Tem que trabalhar nesse sentido, pois ele ndo tem essa clareza, ndo tem dominio do
conhecimento. Tem um aluno nosso que deu o seguinte depoimento: Professor eu
nunca tive aula de Biologia e de Quimica no Ensino Médio. Na minha escola ndo
tinha professor dessas disciplinas. E complicado! As vezes eu me pergunto! Como
esse aluno conclui o Ensino Médio? Como entrou na graduagdo? Tem uma serie de
coisas que nés ndo vamos dar conta, mas o fato é que n6s recebemos esses alunos
com esses problemas. Agora a gente tem que resolver. Se ndo como é que nés
vamos formar um professor para 0s anos iniciais que ndo consegue resolver, por
exemplo, uma prova de Matematica para esse nivel de ensino (R, EDSON,
MAIO/2012) [Destaque nosso].

Percebemos que, ao narrar percal¢os enfrentados pelos alunos da licenciatura, o
formador destaca a importancia de conhecer a procedéncia dos alunos como estratégia
norteadora das agOes docentes, bem como, chama atencdo sobre a responsabilidade do
professor com o processo de formacgdo dos alunos. Para Edson, independente da procedéncia,

e dos problemas que os alunos possam ter enfrentado em sua trajetoria estudantil, a instituicdo
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— nesse caso 0 curso de licenciatura da FEMCI/IEMCI/UFPA — da qual o professor faz parte,

ao receber esse aluno, passa a ser corresponsavel por seu processo de formagé&o.

Além desses aspectos, também percebemos saberes docentes que permeiam a pratica
do formador, pois, ao considerar a “procedéncia dos alunos” e a “responsabilidade dos
professores” como elementos desencadeadores e norteadores no/do processo de ensino e de
aprendizagem do futuro professor, Edson, destaca crencas e ideologias necessarias a

composicao do repertdrio das praticas docentes.

Ainda nessa direcdo, Welerson, destaca outro fator que, segundo ele, pode ter
influenciado na compreensdo de alguns formadores sobre os rumos dos conhecimentos

especificos e didatico-pedagdgicos no curso. O excerto apresenta a reflexdo do formador:

No Projeto Pedagdgico do Curso aparece a denominacdo tema na subdivisdo dos
eixos. SO que o termo tema na literatura da area — Ensino de Ciéncias e Matematica
— representa outra coisa. Os temas sdo denominagdes utilizadas na &rea de Ciéncias,
por exemplo, no ensino CTS. No curso ndo tem o mesmo sentido. As pessoas que
criticam o trabalho disciplinar no curso é porque tem essa ideia de tema da é&rea de
Ciéncias, ensino com CTS. (...). Quando a gente vai olhar na organizagdo do curso,
os contedos ndo estdo organizados dessa forma. Sdo tdpicos! N&o prevé,
exclusivamente, essa abordagem de temas, temas geradores, temas unificadores
como aparece definido na area. (...). Isso ndo esta claro para alguns formadores do
curso (R, WELERSON, MAIO/2012).

Na época os desdobramentos e implicacfes sobre os diferentes significados do termo
“tema”, apresentados por Welerson, ndo foram alvo de discussdo na comunidade, pois as
atencBes, no momento, estavam voltadas as compreensdes e aos encaminhamentos préaticos,
capazes de estabelecer uma relacdo de equilibrio entre os conhecimentos especificos e 0s
conhecimentos didatico-pedagdgicos, para o trabalho nos eixos/temas ou eixo/modalidades

que compdem a grade curricular do curso.

Tendo em vista essa busca, na época, Flavia lembrou ao grupo, que em reunido
passada foi discutida e encaminhada uma proposta, cujo objetivo era tentar solucionar os
problemas de organizacdo dos conhecimentos especificos, assunto questionado pelos alunos
do curso junto a direcdo e a coordenagdo pedagdgica da FEMCI. O excerto apresenta a
reflexdo de Flavia tece sobre os rumos dos conhecimentos especificos no contexto de

implementacdo e de acompanhamento do curso:

Em nossa Ultima reunido nds chegamos a nos organizar sobre esse assunto.
Lembram? O grupo de matemética ficou de se reunir para definir as ementas por
semestre do EIXO 5/TEMA 1. Do mesmo modo seria feito pelo grupo de ciéncias
no mesmo eixo, EIXO 5/TEMA 1. Eu ndo sei se isso foi feito. Eu considero que
seria 0 modo de resolver esse problema. Essa organizacdo dos conteddos por
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semestre serviria tanto para os professores, quanto para os alunos. (...) Com essa
configuracdo evitaria, por exemplo, que os professores trabalhem com os contetidos
que consideram mais importantes, (...), que repitam contetdos ja trabalhados em sala
de aula por outros formadores. Enfim, vai apontar uma organizacdo a partir dos
assuntos que estdo previstos no PPC. (...) Os contetdos seriam organizados por
semestre. (...) Eu acho importante essa organizacdo para o curso (R, FLAVIA,
MAIO/2012).

O excerto ndo deixa duvida sobre a forma como os membros da comunidade decidem
e encaminham as questdes enfrentadas no contexto de implementacdo e de acompanhamento
do curso. Resulta, como nos lembra Wenger (2001), de dindmicas de negociacdo de
significados envolvendo a participacdo plena dos membros envolvidos e a reificacdo da
pratica no seio da comunidade, pois a formadora em sua reflexdo, ao chamar atencao do grupo
sobre um possivel encaminhamento estabelecido no encontro passado, deixa claro que é fruto

de um trabalho de “organizagdo conjunta” entre 0s membros da comunidade.

Organizacdo, que pode ser percebida ao longo das narrativas do episddio em foco, pois
a forma dialogica e problematizadora presente nas interacGes entre os formadores, quando
negociavam solucBes possiveis sobre os rumos dos conhecimentos especificos e dos
conhecimentos didatico-pedagdgicos na licenciatura, favoreceram, conforme nos alerta
Wenger (2001), a constituicdo de uma pratica conjunta e de engajamento mutuo entre os
membros em comunidade, embora cada um carregue consigo vivéncias — experiéncias e

praticas — e mobilizem conhecimentos proprios para o trabalho conjunto.

Pratica expressa por Simone, quando utiliza como referéncia, experiéncias
vivenciadas em outra comunidade de formadores, como postura necessaria para 0 bom
andamento do curso. O excerto apresenta a reflexdo da formadora frente a necessidade de

engajamento mutuo e de pratica conjunta entre os membros da comunidade:

Considerando esses encaminhamentos eu estou me lembrando de outro curso que
tive contato. Era exatamente esse curso para 0s anos iniciais. Eram essas mesmas
discussdes. (...) Justamente por causa dessas coisas, desses desacertos. A diferenca é
que aqui a gente senta pra conversar, e la eles ndo agiam assim. (...) O projeto foi
construido por um grupo de professores que ndo tinham condic6es de levar o curso
até o final, sozinhos. Tinham cabecas novas entrando, e comegou uma disputa, entre
aqueles que apoiavam a necessidade dos conteddos especificos verso a ideia original
do curso, um trabalho integrado. Foi por isso que o curso acabou, porque ninguém
se entendia. Ou a gente procura se entender ou o fim desse curso vai ser 0 mesmo.
Se no6s ndo ficarmos o tempo todo, vou colocar a coisa bem claramente, se ndo
ficarmos o tempo todo nesse processo de reconstrucéo do curso, porque precisa o
tempo todo, nGs vamos ver esse curso se acabar ou se tornar um curso de Pedagogia.
Nés temos que ter clareza de uma coisa sobre a vida desse curso! Esse
acompanhamento tem que ser o tempo todo, ndo vai da para ajeitar para sempre,
até porque o mundo muda, os temas importantes mudam, todo tempo temos que esta
em cima, trabalhando nesse sentido (R, SIMONE, MAIO/2012) [Destaques nosso].
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E interessante destacar que a formadora, ao refletir em comunidade, por vérias vezes
destaca a necessidade de manutencdo dos encontros entre os formadores como pratica de
(re)construcéo do curso. Ou seja, reconhece essa postura como um processo desencadeador de
aprendizagens compartilhadas necessarias para a implementacdo e o acompanhamento do
curso. Aprendizagens da pratica, conforme asseveram Cochran-Smith e Lytle (1999, p.250),
advindas das interlocuces coletivas, ou seja, das negociagdes de significados e do

compartilhamento de experiéncias e de praticas em comunidade.

Corroborando com as aflicdes de Simone, Tania compartilnou na comunidade,
situacdo semelhante.

Eu tenho uma amiga que faz Pedagogia. Ela disse que no curso ela tem um semestre
de Biologia, um semestre de Matematica, um semestre para cada disciplina. (...) O
professor chega e diz que vai dar aula de triangulo, na verdade trabalha metodologia
de ensino. Quando os alunos do curso perguntam para o professor, 0 que é um
triangulo, qual a sua classificacdo. Ele responde! Isso vocés deveriam trazer do
Ensino Meédio. Aqui eu s6 vou mostrar como Vvocés vdo trabalhar com esses
conceitos em sala de aula com os alunos. (...) Cadé o estudo do objeto para que eles
possam ensinar depois em sala de aula? (R, TANIA, MAIO/2012) [Destaque
nosso].

O grupo, a partir desse questionamento, iniciou uma negociagédo de significados sobre
o profissional que o curso de licenciatura integrada pretende formar. Dentre o0s varios

argumentos negociados, Edson resume o processo nesses termos:

Eu acho que nos ja discutimos bastante sobre isso! Qual o profissional que nés
queremos formar? Acho que ja ficou claro! Néo é um profissional que pegue um
livro didatico e diga, essa é minha cartilha. N6s queremos formar um profissional
que seja capaz de propor, de dizer o que acha importante trabalhar nos anos iniciais
e, principalmente de que forma trabalhar para que os alunos aprendam. (...) Para ele
propor, ele tem que saber. Entdo eu acho que isso j& foi superado, j& foi resolvido. A
solucdo foi apresentada pela Flavia, solucdo que vamos implementar no curso.
Gostaria de lembrar! Essa decisdo é apenas para os Temas (1) do Eixo (5). Nos
outros eixos (...) existem varios momentos que os conteidos especificos aparecem.
Simone relatou, (...), que em Abordagens Curriculares que ndo é um eixo com
caracteristica de discussdo sobre o0s conhecimentos especificos, aparece
oportunidades de trabalhar com esses contetidos. Quando eu trabalhei no Eixo de —
Ciéncias, Tecnologia, Sociedade e Ambiente — também tive oportunidade de
trabalhar os conceitos iniciais de ecologia. (...). Por exemplo, quando eu trabalhei a
parte de legislacdo ambiental, apareceram 0s conceitos de bioma e de bi6topo. Eu
ndo estava trabalhando diretamente com conhecimentos especificos, mas eles
aparecem nesse eixo. Os eixos tematicos, por exemplo, Teoria e Préatica Docente em
Ciéncias e Matematica, também abrem esse espaco. Quando eu trabalhei com a
Emily, nds pedimos que os alunos trabalhassem com temas de ciéncias. Apareceram
assuntos especificos de Fisica, Biologia e Quimica. Entdo eu acho que quem esta
trabalhando nesses eixos que ndo sdo destinados ao estudo dos conhecimentos
especificos, devem ver a possibilidade de sempre esta trazendo esses conteddos.
Essa necessidade de que em algum momento é necessario fazer uma focalizagdo
maior nos conhecimentos especificos e em outras 0s outros conhecimentos também
necessarios para a docéncia, acho que ja foi resolvido. (...) As pessoas que trabalham
aqui nessa licenciatura, ja chegaram a conclusao que isso é necessario, ja chegaram a
concluséo que nds temos que nos reunir para explicitar esses encaminhamentos e eu
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acho que isso ndo compromete a estrutura do curso de forma alguma (R, EDSON,
MAI0/2012) [Destaque nosso].

Nesse contexto € interessante destacar o perfil discutido e esperado pela comunidade,
dos egressos, ao final do curso. Um profissional autbnomo, que tenha dominio sobre os
conteddos de ensino e, principalmente, que sejam capazes de propor suas proprias
organizacOes didatico-pedagdgicas. Perfil, discutido e reificado oralmente pelo grupo de
formadores e que passou a ser incorporado ao repertorio de praticas da C,P-FP, sendo
utilizado como norteador das praticas formadoras, bem como, modo de questionar e
desnaturalizar praticas formativas de utilizacdo mecénica ou receitas prontas, visando facilitar

a performance do professor em sala de aula.

Em sintese, a comunidade procurou delinear o profissional que espera langar no
mercado de trabalho, um profissional auténomo que tenha consciéncia sobre “o que”, “como”
e “para que” ensinar tal conte(do nesse nivel de ensino, bem como, tenha a sensibilidade para
entender que essa autonomia com consciéncia, como propde o PPC, perpassa tambem por
outros conhecimentos que compde, conforme Shulman (1986 e 1987), a base de

conhecimentos para docéncia e que precisam estar presentes em seu processo de formacéo.

A titulo de consideragdes desse eixo, podemos inferir que, as problematizacfes e 0s
compartilhamentos das experiéncias e das praticas negociadas em comunidade, contribuiram
para a (re)construcdo de conhecimentos profissionais, bem como, para a constituicdo
profissional dos formadores e da comunidade. Em suma, o contexto apontou que a forma
dialégica e problematizadora, utilizada como postura entre os formadores em comunidade,
favoreceu a constituicdo de uma pratica conjunta e de engajamento mutuo, pois proporcionou
a Co,P-FP, contextos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional advindos das
negociacdes de significados e dos compartilhamentos de experiéncias e de praticas entre seus

membros relativos aos enfrentamentos na implementacéo e no acompanhamento do curso.
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5.2.2 - TENSAO ENTRE PRATICAS FORMATIVAS - ACADEMICAS, ESCOLARES E
NAO ESCOLARES — NO CONTEXTO DA LICENCIATURA

Outra experiéncia significativa a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional da
CoP-FP foi a participacdo de seus membros nas negociacoes referentes as praticas formativas
— académicas, escolares e ndo escolares — no contexto de implementacdo e de

acompanhamento da licenciatura. Um dos episodios que compdem esse contexto, tem inicio,

quando os formadores, Luis e Jorge, responsaveis, na época, pelo Eixo (5)/TEMA (1),

apresentam aos demais membros da comunidade, pontos balizadores da proposta didatico-
pedagogica organizada pela dupla para nortear suas praticas em sala de aula no referido

eixo/tema. Os excertos apresentam esses pontos:

(...) Ficamos responsaveis pelo Eixo (5)/Tema (1). Esse eixo é composto por varios
assuntos, espaco e formas, grandezas e medidas, terra e universo, seres vivos e meio
ambiente, dentre outros. Esses sdo alguns dos conteldos apontados na grade
curricular para o trabalho ao longo do curso. Mas, para esse semestre, elencamos:
nameros e operagoes; espaco e forma; terra e universo; agua e natureza (R, LUIS,
MARCO /2010).

Quanto ao desenvolvimento metodoldgico do tema, nés pensamos em momentos
alternados, onde trabalhariamos primeiro individualmente, com os contelidos
especificos selecionados por area, no caso, ciéncia e matematica, buscando integrar
esses conteldos. (...) E de 15 em 15 dias pretendemos nos reunir em sala de aula,
formadores e alunos, para integrar esses conteldos estudados no periodo,
procurando relacionar com os outros temas, com outras areas de conhecimento (R,
JORGE, MARC0/2010) [Destaques nosso].

N&o seriam inicialmente aulas em duplas como propde o curso, os dois formadores
ao mesmo tempo em sala de aula. Planejamos inicialmente aulas individuais (...).
As minhas aulas foram planejadas para serem expositivas e dialogadas sempre com
a participagdo dos alunos, puxando pela lingua deles, buscando com eles formas de
relacionar os assuntos trabalhados. Por exemplo, perguntando como eles podem
relacionar: Amazonia com NUmeros e OperacBes; NUmeros com Terra e Universo;
Espaco e Forma com Numeros e Operacdes; Amazdnia com Espago e Forma,
sempre buscando integrar esses assuntos. Entdo as minhas aulas seriam expositivas
e dialogadas, nunca apenas expositivas, sempre com a participagéo dos alunos e de
recursos, como: videos; leituras; discussdo de textos. Buscando integrar 0s
contelidos trabalhados no tema e em outros temas corelatos. (...) Uma dindmica que
relaciona comentarios respectivos nossos e dos alunos acerca do que esta sendo
trabalhado. Qual o diferencial da proposta! Quinzenalmente os alunos vdo escolher
a partir dos assuntos abordados pelos dois professores, nas ultimas duas semanas,
textos/videos que integrem esses conteddos e vao apresentar e discutir com a nossa
participacdo. (...) Além das apresentac@es e das discussdes, vamos propor que eles
facam resumos, esquemas escritos a respeito das atividades, e os resultados serdo
entregues aos dois professores como uma das formas de avaliacdo do tema (R,
LUIS, MARCO/2010) [Destaques nosso].

Nossa intencdo é discutir primeiramente os assuntos especificos. (...) Passado esse
momento, vamos dar um tempo para que eles, os alunos, busquem noticias, videos,
documentarios que abordem esses assuntos e que possam identificar nesses materiais

97 Eixo (5): Construgdo de Conceitos e uso de Linguagens em Ciéncias e Matematica (660h), TEMA (1): Alfabetizagio e Letramento em
Ciéncias E Matematica(330h). Mais informagdes sobre o Eixo/Tema consulte o PPC (2008), disponivel em: http://www.femci.ufpa.br/
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aspectos, por exemplo, sobre terra e universo, espago e forma, capazes de
oportunizar essa integracdo (R, JORGE, MARCO/2010) [Destaques nosso].

Muitos foram os questionamentos, provocando diversas frentes de negociagdes,
principalmente, em relacdo aos aspectos didatico-pedagdgicos da proposta. Parte dessa tenséo

pode ser depreendida dos dialogos entre os formadores, Hélio, Fernanda, Luis, e Jorge:

Vocés vdo dar mais énfase aos contelidos especificos? Na apresentagdo nédo ficou
claro se vocés tem a ideia de provocar os alunos em pensar estratégias, pensar
metodologias que auxiliem no ensino dos conteddos estudados ao longo do tema
(...). Utilizando os principios do curso, trabalhar de forma integrada, contetidos e
metodologias, (...), simulando essa pratica em sala de aula (R, HELIO,
MARCO0/2010).

No6s vamos provocar, s6 ndo vamos exigir. Exigéncia e uma coisa, provocacgdo é
outra (R, JORGE, MARC0/2010).

A prioridade é contelido, mas vai aparecer isso dai em certos momentos. Vai
aparecer a necessidade de discutir esse tipo de assunto, a questdo préatica. (R, LUIS,
MARCO0/2010).

Isso ndo impede absolutamente que vocés aproveitem o estudo dos conteudos e
integrem préticas de sala de aula. Fazendo os alunos pensar, praticar, comunicar em
fim. A abordagem especifica ndo impede absolutamente um trabalho onde vocés
possam interligar as discussdes metodologicas, as praticas de ensinar e aprender em
sala de aula (R, FERNANDA, MARCO/2010).

No semestre subsequente, quando eles tiverem outras discussfes mais
amadurecidas, eles vao ter oportunidade de por em pratica. (...) Propor e testar
metodologias, estratégias de ensino (R, LUIS, MARCO/2010).

Essa histéria de fragmentar, de achar que s6 no semestre subsequente o cara tem
condicBes de fazer isso ou aquilo. Aqui nessa licenciatura é um assunto que precisa
ser superado (R, FERNANDA, MARCO/2010).

Nesse tema a discussdo é de conteldos de ciéncias e matemética. (...) Nés nédo
vamos exigir praticas. Ndo vamos exigir com o mesmo grau de cobranca de uma
disciplina de metodologia (R, JORGE, MARCO/2010).

Ninguém esta dizendo aqui que vocés devem transformar o tema em uma disciplina
de metodologia, mas essa discussdo nao pode ficar de lado quando pesamos em
formar um professor diferenciado para atuar nesse ou em qualquer nivel de ensino.
(...) Essa postura ndo se encaixa ao tipo de formacdo que pretendemos implantar
nesse curso (R, HELIO, MARC0/2010).

Para Hélio e Fernanda, na época, respectivamente, coordenador pedagdgico e
diretora da faculdade, o tipo de postura adotada pela dupla que privilegiava mais efetivamente
0s conhecimentos especificos em detrimento aos conhecimentos didatico-pedagdgicos, ndo se
alinhava aos principios norteadores da acdo formadora de docentes, expressos no PPC (2008).
Argumentam que segundo esses documentos, a proposta de formacdo docente se funda e se
norteia por principios relevantes e significativos para a realizacdo da docéncia qualificada que
apresenta como pratica formativa para o futuro professor, conforme nos ensina Shulman
(1986, p.9), conhecimentos especificos que efetivamente irdo trabalhar atrelados “pari pasu”
aos conhecimentos pedagogicos do conteudo especifico que se deseja ensinar para que 0S

alunos aprendam.
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Com base em Wenger (2001), podemos inferir que, Hélio e Fernanda, ao
apresentarem suas expectativas formativas, revelam indicios de (co)responsabilidade com as
acbes da comunidade. Ou seja, membros legitimos que se identificaram com o grupo e que
sdo capazes de contribuir com o desenvolvimento do repertério discursivo das praticas da
CoP-FP. Para o autor, nessa fase, os participantes se arriscam ao novo, procurando estabelecer
relagbes com o que j& conheciam, constituindo nesse processo, novas relacdes, novos

empreendimentos, uma rede mais ampla de aprendizagens.

Entretanto, com o propdsito de validar a proposta em comunidade, Jorge, mesmo
afirmando ndo ser o foco principal da dupla, ndo descarta a possibilidade de um trabalho
conjunto entre os contetdos de ciéncias e de matematica e as praticas de ensinar e de aprender
esses conteldos em sala de aula. O excerto expressa 0s argumentos utilizados por Jorge em

defesa da proposta:

S6 para esclarecer! Essa discussdo ndo vai ficar de lado! (...) Mas ndo temos o
objetivo que eles aprendam nesse tema metodologias, a melhor metodologia. Nosso
foco séo os contetidos de Ciéncias e de Matematica. NGs ndo pensamos apenas nessa
possibilidade de estar exclusivamente apresentando os contetidos especificos. Mas
uma vez eu vou dizer! A énfase maior da nossa proposta de trabalho é o estudo dos
conhecimentos especificos. Isso ndo quer dizer que a gente ndo vai colocar os alunos
em momentos de reflexdo, para que eles possam pensar praticas para a sala de aula
(...). Mas a énfase vai ser em conteldo, conteldos especificos de ciéncias e
matematica, aprofundar os conteldos, terra e universo, agua e meio ambiente,
espago e forma, grandezas e medidas. Isso € um desafio que nos cabe. Claro que
temos consciéncia que é preciso praticar o ensino desses conteddos, mas em
momento algum vai ser o foco principal do nosso trabalho nesse primeiro semestre
do curso, até porque eles vdo ter outros temas. (...). O bom é implantar essa
diversidade, isso eu defendo, diversidade de método. Para que os alunos possam
vivenciar varios e possam na pratica escolher o mais adequado ao contexto que
esteja inserido. (...). Nosso tema ndo vai ser exclusivamente conteudista, de forma
nenhuma, vamos dentro da medida do possivel ampliar essas outras discussdes (R,

PROF. JORGE, 03/2010).

Hélio, em resposta as consideracdes levantadas por Jorge, defendeu um trabalho
conjunto entre teoria e pratica. Argumentou que os alunos da licenciatura devem ser tratados
desde o inicio de sua formacdo como professores e ndo como alunos do Ensino Baésico.
Lembrou que o papel do formador é possibilitar, aos professores em formacgdo, um ambiente
capaz de mobilizar conhecimentos profissionais necessarios a formacdo docente. Isso fica
explicito na reflexdo que Hélio tece sobre a relagdo entre teoria e pratica na formacéo inicial
do professor:

Jorge! Se a gente pensar e agir desse jeito, adiando sempre para 0s proximos
semestres as praticas, simplesmente porque nesse semestre eles vdo estudar sO
teoria, ndo vamos ajudar na formacéo desses professores. Precisamos entender que
eles ndo sdo mais alunos do Ensino Basico. Sdo professores em formagdo (...). Se
realmente o cara quer ser professor, ele tem que vivenciar essas duas coisas ao longo
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da formacéo. (...) Os contelidos e um conjunto de praticas que possam passar mao,
que eles possam utilizar para trabalhar com esses contetidos em sala de aula. (...)
Penso que esse é nosso papel, criar esses espagos. Criar esses espacos para que eles
possam, além do estudo dos conteldos especificos, testar metodologias, cometer
erros, buscar na literatura informacBes para entender e reencaminhar os erros
cometidos. (...) Ndo é adiantando a teoria, nem atrasando a pratica, que vamos
conseguir fazer isso, mas trabalhando um meio termo entre a teoria e a prética (R,

PROF. HELIO, 03/2010).

A titulo de colaboracéo, Hélio, propde duas possibilidades de préticas integrativas. A
primeira versa sobre a utilizacdo de um laboratdrio, pois, segundo o formador, os conteudos
de Ciéncias e de Matematica selecionados para compor o tema, apresentam uma relacao
estreita com a referida estratégia. Ja a segunda, fruto de experiéncias vivenciadas em pratica
anterior, prop0e a utilizagdo de um fasciculo, produzido pelo NPADC e utilizado no programa
EDUCIMAT, para subsidiar as discussfes de ciéncias e geociéncias nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. O excerto apresenta a reflexdo do formador em relacdo as possibilidades

de ensino:

Esse tema estd muito relacionado com laboratério. Eu penso que vocés podem
integrar os contetdos, por exemplo, espago e forma com terra e universo, com
auxilio de um laboratério experimental. (...) Tem também um material que
utilizamos no EDUCIMAT - Ciéncias e Geociéncias das Séries Iniciais — nele esse
tema esta reduzido, mas tem uma serie de informacbes que sdo boas para discutir
esses conteudos no contexto da Amazénia. (...) Inclusive vocés podem disponibilizar
para os alunos. Esse caderno esta disponivel para download no site da UFPA (R,
HELIO, MARC0/2010).

Jorge, apesar de reconhecer a relevancia das propostas, lembrou que no periodo da

108

formagdo o laboratdrio ainda ndo estaria em funcionando, nem os notebooks™ em poder dos

alunos, fatos, que segundo ele, impossibilitava propor e, principalmente, colocar em acédo as
referidas praticas em sala de aula com os alunos. Jorge reflete, em relacdo ao fato, nesses

termos:

Sédo boas ideias, porém, o laboratério s6 vai ficar pronto no segundo semestre, (...),
ainda temos que mandar o projeto para PROEG e ndo podemos esquecer gque 0
projeto ainda ndo estd pronto. (..) Também precisamos discutir os rumos do
laboratério para depois propor como estratégia de ensino. (...) Se na época dos
encontros quinzenas, pelo menos, eles tiverem em maos os notebooks, (...), que eles
possam buscar na internet esse material, vai ser mais facil. Mas, se ndo tiverem, o
jeito vai ser trabalhar com as dindmicas e o material que apresentamos na proposta:
revistas; artigos; videos (R, JORGE, MARCO/2010).

Entretanto, Hélio, questionou 0 modo como Jorge havia entendido a proposta de
implementacdo do laboratério. Argumenta que o ambiente, ao qual se refere, ndo € um

laboratério com bancadas, cadeiras e, material para experimentos. Mas, um espaco

198 Fazia parte do processo de implementacdo do curso, distribuicdo de notebooks a todos os alunos da primeira
turma.
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laboratorial para o exercicio simulado da docéncia, um espaco que pode ser criado pelo
formador na propria sala de aula em parceria com os alunos. Ou seja, um ambiente onde 0s
alunos distribuidos em equipes sdo motivados a estudar, a elaborar e a simular tarefas
relacionadas ao ensino e a aprendizagem dos contetdos estudados em sala de aula. Essa
proposta pode ser depreendida das reflexdes que o formador tece sobre como conceber um

laboratério:

Eu ndo vejo razdo de esperar, de esperar qualquer coisa. Minha opinido é criar na
prépria turma um espaco laboratorial para o exercicio simulado da docéncia. Por
exemplo, quando eu estou pensando em trabalhar a concepc¢do de nimero que tem
agua no meio, tem terra e universo, que tem uma serie de contetidos que podem ser
integrados e, se eu estou pensando em metodologia, posso pensar em distribuir 0s
alunos em varias equipes, em varias tarefas e, criar essas condi¢des. (...) Criar um
laboratério para o estudo desses contelldos ao mesmo tempo um espaco onde eles
possam discutir o ensino desses contetdos, entendeu? (R, HELIO, MARCO/2010).

Para sistematizar sua proposta, Hélio, apds discutir e negociar os significados em
comunidade propde a criacdo de um ambiente de experimentacdo, um ambiente onde os
alunos — professores em processo de formacéo inicial - vdo poder tanto estudar os conteddos
que futuramente serdo ensinados por eles em sala de aula, quanto praticar em sala de aula
estratégias voltadas para o ensino desses contetdos. Hélio, apds agregar reflexdes e analises
produzidas com a participacdo do grupo, (re)encaminha sua proposta e, conforme Wenger

(2001), reifica oralmente nesses termos:

(...) Um ambiente de experimentacdo. Um ambiente onde eles vdo poder vivenciar o
dia-a-dia de um professor de forma artificial, (...), vAo poder errar e acertar a
vontade, (...). E desse tipo de laboratorio que estou me referindo. (...) Onde tanto os
contelidos podem ser estudados, quanto as metodologias podem ser simuladas,
experimentadas em sala de aula pelos alunos (R, HELIO, MARCO/2010).

Jorge, a0 mesmo tempo em que se apropria do saber colocado em foco, para produzir
outros sentidos a pratica docente, reforca a postura dupla, lembra que o foco da proposta esta
centrada no estudo dos conhecimentos especificos e que, naquele momento, ndo possuem a
intencdo de discutir aspectos metodoldgicos com os alunos. Argumenta que, em geral nas
licenciaturas, no primeiro semestre do curso, os alunos estdo muito novinhos para propor e
experimentar praticas docentes. Ndo descarta a possibilidade dos alunos pesarem sobre
estratégias de ensino, mas deixa claro aos membros do grupo, que praticar ndo faz parte dos
objetivos da dupla. Entende que esse movimento necessita de uma fundamentacdo tedrica
mais apurada, argumento que justifica a organizacdo didatico-pedagogica da proposta
apresentada pela dupla. O excerto apresenta a reflexdo do formador frente a relagdo teoria

versus pratica:

172



N&o! Nao! Por enquanto, nés ndo estamos pensando em metodologia. NOs temos
consciéncia da importancia, inclusive essa discussao vai nos ajudar muito a pensar a
organizacdo dos eixos posteriores e interligados de forma transversal a esse. (...) Os
alunos no primeiro semestre, principalmente nas licenciaturas, sdo muito novinhos
ainda. (...) A gente ndo vai pedir ainda que eles facam, por exemplo, bolem
estratégias para sala de aula, como oficinas, projetos, jogos, etc. 1sso ndo! Nosso
foco sdo os conhecimentos especificos de ciéncias e matematica, (...), os conteidos
de ciéncias e matematica estudados na escola e que necessitam ser estudados nesse
tema. (...) Eles podem pensar, mas praticar efetivamente, s6 nos proximos semestres
quando a parte tedrica ja aparece mais fundamentada (R, JORGE, MARCO/2010).

Hélio e Fernanda, contrérios ao posicionamento da dupla, procuram desmistificar
junto a comunidade, tanto a relacdo de ordem (primeiro a teoria depois a pratica), quanto a
relacdo de tempo de formacdo (quanto maior o tempo de permanéncia no curso, maior o
aprofundamento teorico). Os excertos apresentam esse momento de tensdo estabelecido entre

os formadores:

Estais vendo! Outro dia, o Luis falou que somos todos cartesianos! E tu, Jorge,
estais sendo cartesiano, quando afirmas que ndo vais discutir a parte metodolégica
porque os alunos estdo muitos novinhos (R, HELIO, MARC0/2010).

Mas eles nesse periodo do curso, realmente, estdo muito novinhos professor! (R,
LUIS, MARCO/2010).

Que historia é essa de novinhos! (R, FERNANDA, MARC0/2010).

S6 por enquanto professora. Nos proximos temas podemos abordar essas discussées.
Eles vao estar mais preparados, vao ter discutido mais as teorias que auxiliam a
compreender melhor a prética (R, JORGE, MARC0/2010).

Vou te dar um exemplo, Jorge. Na minha cidade tinha um curso de enfermagem,
nivel medio, que uma das primeiras tarefas dos alunos era aprender a empacotar
morto, primeiro semestre do curso. Eles tinham no primeiro ano do curso dezoito
disciplinas, 12 do curriculo comum do Ensino Médio e mais seis disciplinas técnicas
que eram desenvolvidas dentro do hospital, aprendendo na pratica (R, HELIO,
MARC0/2010).

Aprender a empacotar morto é diferente de ensinar criangas professor (R, JORGE,
MARC0/2010).

Veja bem! O que eu quero dizer é que a nossa proposta de formagdo nesse curso é
que o aluno se integre desde o come¢o do curso na docéncia. Aprenda a ser
professor ndo s6 com a teoria, mas com esse conjunto, teoria e pratica caminhando
juntos. O nome do curso ja expressa esse principio, licenciatura integrada (R,
HELIO, MARC0/2010).

Gradativamente professor! N&o podemos atropelar as coisas (R, JORGE,
MARC0/2010).

Trabalhar com a teoria ndo impede trabalhar com a parte pratica, ndo impede
discussdes metodoldgicas (R, FERNANDA, MARC0/2010).

Eu quero que meu aluno comece a aprender a ser professor, sem professor (R,
HELIO, MARCO/2010).

Jorge! Desse jeito, separando teoria e pratica, estamos sendo cartesianos. (...). Essa
necessidade de juntar, de integrar teoria e pratica, esquemas préaticos, elaborar
processos metodoldgicos. 1sso precisa estar junto nesse curso. Fazer isso € o que vai
diferenciar esse curso dos outros cursos de licenciatura (R, FERNANDA,
MARCO/2010).

Se eu tenho que esperar um semestre para fazer meu aluno comegar a pensar e agir
como professor, entdo ja estou sendo cartesiano (R, HELIO, MARCO0/2010).

O que estamos dizendo é que eles ndo vao elaborar e praticar. Eles podem pensar,
mas ndo vdo necessariamente elaborar estratégias de sala de aula, por exemplo,
preparar e propor oficinas para trabalhar com alunos em sala auala. Isso eles ndo véo
fazer! Nos proximos semestres eles véo ter oportunidade de fazer isso, elaborar e
testar metodologias (R, JORGE, MARCO/2010).

Jorge!Essa fragmentacg8o precisa ser superada (R, FERNANDA, MARCO/2010).
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Esses conhecimentos vao aflorar durante as discussfes, nos momentos de reflexdo
professora (R, LUIS, MARCO0/2010).

Vamos provocar, ndo vamos exigir (R, JORGE, MARCO/2010).

A prioridade sdo os conteldos, as questdes pratico-pedagdgicas vao aparecer em
certos momentos (R, LUIS, MARCO/2010).

Eles ndo vieram para ca zerados, eles foram alunos durante todo Ensino Bésico. Eles
sabem criticar quem foram os bons e maus professores. Se tu perguntares que aula
eles querem, eles sabem te dizer exatamente que aula eles querem. (...) Desse jeito
temos que cancelar todas as nossas dissertacfes, pois todos os nossos trabalhos
falam disso, argumentam e defendem essa posicdo. Essa necessidade de juntar, de
integrar teoria e pratica, integrar esquemas praticos, (re)elaborar processos
metodoldgicos, isso precisa estar junto e, nessa licenciatura ndo pode ser diferente
(R, HELIO, MARCO0/2010).

O dialogo evidéncia que os formadores Hélio e Fernanda ndo comungam com 0s
posicionamentos didatico-pedagdgicos apresentados pelos formadores Jorge e Luis.
Argumentam que ndo € necessario esperar que o sujeito em processo de formacdo, tenha
acesso primeiro a teoria para depois mobilizar esses conhecimentos na prética, tdo pouco,
possua experiéncia/maturidade para vivenciar espagos formativos que trabalhem
conjuntamente esses e outros conhecimentos. Alertam para o fato de que o curso em foco
propbe formacdo docente com énfase na préatica desde o inicio da formacdo e assinalam que
coibir esse tipo de postura/pratica pode descaracterizar 0s principios norteadores, referentes a

formagé&o docente, presentes no PPC.

Essa sensibilidade de Hélio e de Fernanda, em perceber e principalmente defender
junto a CoP-FP, a necessidade de uma formacdo diferenciada para os alunos do curso,
demonstrou, além do compromisso com as praticas da comunidade, sintonia com o PPC, pois
suas reflexdes e suas propostas de praticas formativas encontram eco com 0s principios que
embasam/orientam os percursos formativos do curso, ou seja, principios cujas bases estdo
assentadas no desenvolvimento de qualificacdes capazes de permitir aos futuros professores a
gestdo, o0 ensino e a aprendizagem resultante das praticas didatico-pedagdgicas propiciadas no
decurso de sua formagdo inicial (Cf. PPC, 2008).

Na tentativa de justificar as escolhas didatico-pedagdgicas presentes na proposta da
dupla, Luis, apresentou oralmente a CoP-FP, os objetivos do EIXO(5)/TEMA(1), expressos
na Matriz Curricular que compde o PPC. Em sua reflex&@o, procurou dar énfase aos trechos do
documento que segundo ele, respaldam a opc¢do da dupla por um tratamento mais situado em
relacdo aos conhecimentos especificos. O excerto apresenta a reflexdo do formador frente aos

questionamentos de Helio e de Fernanda:

Escutem o que esta escrito aqui no PPC sobre EIXO(5)/TEMA(1). A alfabetizacdo
em linguagens cientificas sera tratada como compreensdo, interpretacao, construgdo
e comunicacdo dos CONCEITOS DE CIENCIAS E MATEMATICAS. Ser
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alfabetizado nessas disciplinas Implica EM COMPREENDER SEUS CODIGOS E
REGRAS para poder comunicar as ideias advindas dessa compreensdo. As relacoes
sociais praticadas em sala de aula visam buscar através do contexto dos alunos, 0s
sentidos dados AOS CONCEITOS DE CIENCIAS E MATEMATICA para dai
CONFRONTA-LOS COM OS ASSUNTOS DESTINADOS A ESSE TEMA,
COMO TAMBEM CONECTADOS COM OS DEMAIS EIXOS TEMATICOS. As
abordagens dos diferentes assuntos IMPLICARA TAMBEM MODALIDADES
POSSIVEIS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM. Esses sdo 0s encaminhamentos
que aparecem na Matriz Curricular do Curso. (...) Nao vejo qual o problema, porque
tantos questionamentos. (...) Pra mim esses encaminhamentos sdo claros, respaldam
nosso planejamento (R, LUIS, MARCO/2010) [Destaques do autor].

Assim como Luis, Jorge também procurou justificar um trabalho mais situado em
relacdo aos conhecimentos especificos de Ciéncias e Matematica. Para o formador, o termo
“implicard”, que aparece nos encaminhamentos do referido eixo/tema na Matriz Curricular,
apresenta significado diferente de ‘“necessariamente implicara”. Visto dessa forma,
compreende que fica a critério do(s) formador(es) a inclusdo ou ndo de discuss@es referentes a
aspectos metodoldgicas no contexto da proposta. Argumenta que, mesmo dando énfase aos
conhecimentos especificos de Ciéncias e Matematica, dificilmente, no decurso das praticas
formativas em sala de aula com os alunos, as discussdes didatico-pedagdgicas deixariam de
estar presente. Essas e outras justificativas podem ser depreendidas da reflexdo que Jorge tece

em defesa da proposta apresentada pela dupla:

Na ementa aparece o termo “implicard” que é diferente de “necessariamente
implicard”. Acho que isso justifica/sustenta nosso planejamento, nossa preocupagdo
com a discussdo dos contetdos especificos de Ciéncias e Matematica, deixando um
pouco de lado a parte metodoldgica. (...) Acho pouco provavel que quando os alunos
apresentem as atividades propostas, mesmo com esse enfoque nos conhecimentos
especificos, eles ndo tragam em suas falas através de exemplos, discussdes com esse
enfoque, fazendo essa conexdo entre os contetdos e as metodologias (R, PROF.
JORGE, MARC0/2010).

Na tentativa de sistematizar o papel do Eixo(5)/Tema(1) na matriz curricular do curso,
Luis, ap6s discutir e negociar possibilidades de organizacdo entre os membros da
comunidade, argumenta que, o local para o estudo dos conteldos especificos é o
Eixo(5)/Tema(l). Alerta que existem outros eixos/temas que tratam da parte metodoldgica,
mas, apenas o Eixo(5)/Tema(l), trata de forma situada, dos contetdos especificos de Ciéncias
e de Matematica. Postura que pode ser depreendida da reflexdo que Luis tece sobre o lugar

dos conhecimentos especificos de ciéncias e de matematica no curso:

E nesse Eixo (5)/Tema (1), segundo a matriz curricular, que os conteldos
especificos de ciéncias e matematica devem ser tratados ao longo do curso. Na
matriz é o Unico lugar onde eles aparecem explicitamente (...). Se formos repartir,
metade do tempo para ver a parte metodoldgica e a outra metade os contedidos
especificos, corremos o risco de ndo ensinar 0s contetidos de ciéncias e matematica
que eles vdo precisar para ensinar (...), 0s demais eixos/temas tratam da parte
metodoldgica, grande parte deles (...). Ndo vamos s olhar para parte especifica, vai
depender do que vai acontecer em sala, mas o Eixo 5/Tema 1, valoriza em sua

175



ementa os conteldos especificos: espaco e forma; grandezas e mediadas; terra e
universo; dgua e natureza. Acho que é isso que o Jorge quer dizer, que eu concordo
com ele. Por mais que nds nos concentremos nos conteddos especificos: espaco e
forma; terra e universo. E impossivel abordarmos os contetidos colocando de lado a
parte metodoldgica (R, PROF. LUIS, MARC0/2010).

Entretanto, Eduarda, ao refletir sobre o impasse, instituido em comunidade,
provocado pela proposta apresentada pela dupla de formadores, Jorge e Luis. Corrobora, com
os principios que defendem Hélio e Fernanda, alunos aprendendo a ser professor desde o
inicio do curso. Ou seja, entende que os alunos do curso, desde o inicio de sua formacéo
inicial, devem ter a oportunidade de aprender, conjuntamente: os conteudos especificos; a
manipular estratégias de ensino; e, vivenciar situagbes de aprendizagem, independente da
maturidade, novatos ou veteranos. Postura que encontra eco nos estudos de Lave (1996). Essa
pratica/postura pode ser evidenciada a partir da reflexdo que Eduarda tece sobre o0s

conhecimentos necessarios para acao docente:

Eu acredito que mesmo que eles sejam calouros a ideia do curso é que os alunos
possam aprender os conteidos especificos e a ser professor ao mesmo tempo (...).
Mas, para que isso aconteca, eles precisam aprender contetdos especificos,
manipular estratégias de ensino e, vivenciar situacfes de aprendizagem. (...) Por
exemplo, nesse caso, se vocés propdem durante o tema, que os alunos trabalhem
com numeros e operagles, seria interessante que eles discutissem formas de
trabalhar esses contelidos em sala de aula. Vocés ndo estdo propondo que eles
busquem informagGes através da pesquisa? Entdo que eles possam, a partir desses
achados, selecionar e organizar praticas e experimentar essas praticas em sala de
aula com os colegas de turma. Desse jeito eles estdo aprendendo a lidar com os
conteudos e, a serem professores conjuntamente (R, EDUARDA, MARCO/2010).

Jorge, apesar de concordar com parte dos argumentos apresentados por Eduarda,
discorda em dois aspectos: a cobranca em relacdo a elaboracdo de planos de aula; e, a
necessidade de vivenciar situacdes “simuladas” de ensino. Reconhece que os alunos, nesse
momento formativo, necessitam discutir praticas de ensino, mas com objetivo de conhecer
possibilidades e ndo necessariamente praticar em sala de aula. Argumenta que nesse momento
eles sO precisam apresentar possibilidades, ou seja, apresentar “conexdes possiveis” entre 0s
conteidos estudados e as estratégias de ensino e de aprendizagem capazes de mobilizar
conteudos — conhecimentos especificos — em sala de aula com os alunos. Postura que pode ser
depreendida da reflexdo que Jorge tece sobre os objetivos tracados pela dupla para
implementacdo do Eixo(5)/Tema(1):

Exatamente! Apresentar possibilidades de ensino. Isso eu ndo discordo. SO nédo
concordo em ter que exigir nesse tema, que os alunos elaborem planos de aula, que
vivenciem situa¢des de ensino. N&o! Isso ndo precisa nesse momento. Eles so
precisam socializar os resultados encontrados em seus estudos, em suas pesquisas.
(...) Por exemplo, se eles a partir desses contelidos que pretendemos trabalhar (...),

eles consigam estabelecer relagGes entre esses contelidos e apontar estratégias para
sala de aula. E o suficiente pra nés (R, JORGE, MARCO/2010).
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Fernanda, entretanto, questiona o modo como a dupla — Jorge e Luis —
propos/organizou metodologicamente o tema. Argumenta que a forma como o planejamento
havia sido elaborado configurava-se como via de mao Unica, no qual os alunos do curso eram
apenas solicitados a executar o que fora proposto/organizado no planejamento sem a
possibilidade do exercicio da criatividade, de refletir frente as demandas oriundas do
percurso. Jorge, em resposta, adverte que ndo se trata de desconsiderar a criatividade dos
alunos, mas uma questdo de objetivo, ensino e aprendizagem de Ciéncias e de Matematica.
Visando isso, reforca que o estudo dos conhecimentos especificos sdo as metas principais da
dupla, mas alerta, “por exigéncia do grupo”, vao incluir no planejamento, discussdes

metodoldgicas. O excerto apresenta 0 momento de tensdo/negociacao entre os formadores:

Mas vocés ndo podem estar s6 indicando o que eles devem fazer, esquecendo que as
pessoas tem algo criativo, que eles podem propor, podem criar metodologias (R,
FERNANDA, MARCO0/2010).

Sim! Sabemos disso, sabemos que eles podem bolar estratégias de ensino. Mas, ndo
€ 0 nosso objetivo, nosso objetivo, sdo os contetdos especificos de Ciéncias e
Matematica, mas por exigéncia do grupo, ndés vamos apresentar e discutir
metodologias de ensino, em sala de aula com os alunos, ao longo do tema (R,
JORGE, MARC0/2010).

Enquanto formador de formadores de professores, Hélio, engajado em rever, renovar e
ampliar o compromisso desse profissional com a formacdo docente, alerta que nao se trata de
exigéncia, como compreende Jorge, mas de um processo de autoformacao capaz de despertar,
conforme Fiorentini (2013), aprendizagens e desenvolvimento profissional, tendo em vista a
qualidade de ensino mais adequada a formacao docente. Postura que pode ser depreendida da

reflexdo que Hélio tece sobre praticas formativas:

Jorge! Ndo se trata de exigéncia, pelo simples fato de exigir, de determinar que seja
feito, mas uma provocacéo, uma forma de estarmos fazendo um tipo de vigilancia
didatico-pedagdgica em relacdo as nossas praticas, as nossas ac¢fes formativas. Um
tipo de motivagdo que vai nos ajudar a refletir e a (re)orientar nossas préaticas de sala
de aula (R, HELIO, 03/2010).

Cabe aqui destacar a importancia da participacao efetiva dos membros da comunidade,
pois esse tipo de participacdo nos momentos de decisdes, como é possivel perceber ao longo
do episodio, possibilita, compartilhar, discutir e negociar significados sobre o que fazem,
falam, sentem, pensam e produzem conjuntamente (Cf. FIORENTINI, 2009, p.237). Ou seja,
essa forma de pertencimento, conforme nos alerta Fiorentini (2013), possibilita desenvolver
uma profissionalidade critica e questionadora sobre suas praticas, caracteristicas que sugerem

indicios de desenvolvimento profissional, tanto dos participantes, quanto da comunidade.
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Ainda sobre o impasse, Welerson, entende que os alunos no inicio do curso podem
pensar e propor atividades. Argumenta que o fato dos alunos ainda ndo terem vivenciado
discussdes que buscam relacionar conhecimentos especificos — conhecimentos que vao
precisar para desenvolver suas atividades docentes — e conhecimentos didatico-pedagogicos
— conhecimentos que vao auxiliar a organizar e desenvolver suas praticas em sala de aula —
ndo justifica a postura metodoldgica adotada pela dupla de formadores. Lembra que esses
alunos carregam experiéncias docentes oriundas de suas vivéncias do Ensino Fundamental e
do Ensino Medio, experiéncias/vivéncias, que segundo Welerson, vao servir de inspiracdo, de
contextos capazes de oportunizar, durante 0s momentos de formacéo, processos de reflexao —
discussdo, problematizacdo e (re)orientacdo — sobre as praticas de ensinar e aprender nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. O excerto apresenta a reflexdo que Welerson tece sobre

praticas formativas de ensinar e de aprender na formacao inicial:

Respeitando a opinido de vocés eu vou falar a minha! Eu acho que eles podem
preparar atividades. N&o é porque eles ainda ndo tiveram acesso ao conhecimento
especifico ou porque ainda ndo vivenciaram experiéncias metodoldgicas como as
propostas pelo curso, que isso ndo vai ser possivel. Eles ja trazem ideias, vivéncias
sobre aulas de matematica e ciéncias do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
(..) E como o Hélio falou, essas atividades serviriam no minimo para eles
mobilizarem essas concepgdes de como ensinar os conteidos e, ai vocés poderiam, a
partir desse contexto, ter uma oportunidade para discutir isso, para problematizar,
(re)orientar os alunos considerando as praticas que eles vao precisar mobilizar nos
anos iniciais como futuros professores desse nivel de ensino (R, WELERSON,

MARG0/2010).

A analise coletiva desse episodio contribuiu para que Jorge aprendesse que o papel do
formador, durante todo o percurso da formacdo inicial, ndo é cerceia 0 acesso as
aprendizagens profissionais e sim oportunizar/ampliar o universo de possibilidades, pois,
segundo Lave (1996), a aprendizagem nao € um problema para os sujeitos que se engajam e

participam das atividades educativas, pelo contrario, sempre aprendem algo nesse processo.

Esse aprendizado é evidenciado em varios momentos do episodio, mas principalmente,
guando ao fazer um balango de suas aprendizagens profissionais, Jorge, reconsidera sua
compreensdo/posi¢do em nédo oportunizar reflexdes sobre estratégias de ensino, no inicio da
formacédo inicial, por considerar que os alunos nessa fase da formagdo ainda sdo muito
novinhos. Postura que pode ser depreendida da reflexdo que Jorge tece sobre sua

compreensdo sobre formacéo docente:

Eu falei uma coisa que depois refleti melhor. Eu disse aqui que os alunos séo
novinhos e, por esse motivo ndo devem elaborar e vivenciar propostas de ensino no
inicio do curso. Eu queria voltar atras quanto a isso, porque depois fiquei pensando!
As alunas do magistério, antigamente, comegavam a ensinar as criangas, com quinze
anos. Eram novinhas, mas eram boas professoras (R, JORGE, MARCO/2010).
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E interessante destacar que a interlocucio de Jorge com outros parceiros interessados
em compreender as praticas formativas de ensinar e de aprender no ambiente escolar —
principalmente com os pares que possuem um excedente de visdo, conforme Bakhtin (2003),
em relacdo a outras praticas de ensinar e aprender em sala de aula e a possibilidade de inter-
relacionar nesse contexto teoria e pratica — foram fundamentais para seu desenvolvimento
profissional, sendo isso reconhecido/evidenciado pelo préprio formador ao reconsiderar sua
compreensdo/posicdo em relacdo as praticas formativas no inicio da formacdo inicial de

futuros professores.

Esse e outros episddios mostram que a partir da negociagdo de empreendimentos
conjuntos, os participantes em comunidade, criam, conforme nos aponta Wenger (2001), além
de uma relacdo de respeito, lacos de responsabilidade mutua que se convertem em parte

fundamental de suas préticas e das praticas da comunidade.

Outro episodio significativo a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional da
CoP-FP, coloca em foco a importancia da constitui¢do do habitus professoral, conforme Silva
(1999), na formacdo inicial de futuros professores. Trata-se da interpretacdo dada por Hélio,
em negociacdo com a comunidade sobre a impossibilidade da construgdo do habitus
professoral em funcdo da forca do habitus estudantil no decurso da formacéo inicial dos
professores nas licenciaturas. Hélio levanta a hipétese de que o chamado modelo trés em um,
ainda presente — direta ou indiretamente — na maioria dos cursos de licenciatura no Brasil, é 0
grande responsavel, principalmente nas areas ditas “duras” — matemaética, fisica e quimica —
por provocar essa distorcdo na formacdo inicial do professor. Postura que pode ser

depreendida da reflexéo feita pelo formador sobre a formacéo inicial do professor:

Gostaria de retomar a discussdo da reunido passada sobre aquela histéria de ndo ter o
laboratério no primeiro semestre, sé no segundo. (...). O problema de teoria e préatica
ndo caminharem juntos em fungéo do aluno ser novinho. (...) Eu estou lendo sobre
Habitus. No texto a pesquisadora mostra que existe uma relacdo naquela histoéria,
comum entre os professores, onde uma grande maioria afirma que ndo aprendeu
nada na graduacdo para ser professor, aprendeu a ser professor na sala de aula. (...)
Ela vem discutindo essas situagdes e mostra que ndo ha como o graduando tornasse
professor nos contextos das licenciaturas, porque tem um modelo chamado trés em
um que faz o camarada estudar como aluno quase todo o curso, principalmente nas
areas ditas duras. (...) E s6 no final que ele vai pegar as primeiras disciplinas que
mostra ele vai ser professor. Ai ele faz as disciplinas, mas ndo as faz como
professor, se achando professor, faz se achando aluno. Entdo ela levanta a hipdtese
de que o habitus professoral é impedido de acontecer na licenciatura por conta do
habitus estudantil, pois durante a maior parte do curso esse aluno € tratado como
aluno do Ensino Bésico. Entdo ele vai continuar se comportar como aluno desse
nivel de ensino durante a graduacdo, ndo como professor (R, PROF. HELIO,
03/2010) [Destaques do autor].
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Ao ser questionado pelo grupo sobre a impossibilidade de constituicdo do habitus
professoral no decurso da formacdo inicial, Heélio, alega que os alunos das licenciaturas
acumulam posturas oriundas das praticas de seus professores em sala de aula ao longo do
Ensino Basico, posturas que segundo o formador, impossibilitam, durante a formacéo inicial,
a construcdo do habitus professoral (Cf. SILVA, 1999 e 2005). Argumenta que o tratamento
escolar dado ao professor, durante a formagc&o inicial, auxilia a instituir essa pratica académica
— socialmente construida ao longo do Ensino Basico — e, principalmente, alimenta a crenca
que o professor ndao aprende a ser professor nos cursos de licenciatura, mas na pratica de sala
de aula. Postura/pratica que pode ser depreendida das analises que Hélio tece sobre a

impossibilidade de constitui¢cdo do habitus professoral durante a formacéo inicial:

Eles ja trazem essa postura la do ensino basico. Aquele cara que fica sentado em
filas, que fica sé escutando o professor, que o professor é responsavel em dar
tarefa, que o professor é responsavel pelo dever de casa, que s6 faz as tarefas se
valer ponto, se néo valer ele ndo faz, que estuda nas vésperas para fazer prova. (...)
Quando eles chegam a graduacéo, que pensam que as coisas vdo mudar, continuam
sendo tratados do mesmo jeito. (...) Desse jeito eles nunca vdo pensar como
professor. Vao continuar pensando e agindo como alunos, alunos do Ensino Basico.
(...) Por isso que a maioria diz |4 adiante, eu ndo aprendi a ser professor na
graduacéo, eu aprendi a ser professor na escola (R, PROF. HELIO, 03/2010)
[Destaques nosso].

Hélio conjectura, do ponto de vista das praticas formativas, que na escola, diferente da
formagé&o inicial, os professores mudam de postura em fungéo da necessidade de experienciar
em sala com os alunos, praticas escolares. Alerta que, em funcdo desse contexto, professores
em inicio de carreira, tendem a imitar as praticas dos professores que elegeram como
referéncia — sendo esta uma forma de identificacdo tardia com a docéncia — enquanto alunos
do Ensino Baésico. Postura que encontra eco nos estudos de Gongalves (2000a). Essa
pratica/postura formativa pode ser depreendida das analises que Hélio tece sobre a relacdo

entre as praticas académicas e as praticas escolares:

(...) Sabe por que na escola os professores mudam de postura? E durante a
graduacao isso ndo acontece! Porque, na escola, eles tém obrigacdo de trabalhar em
sala de aula com os alunos, as praticas escolares. (...) E qual é a primeira pratica que
eles vdo desenvolver? Como na graduacdo eles ndo tém essa formagdo. Acabam
imitando os bons professores. Professores que eles, quando alunos, se identificaram
com o ensino e que de alguma forma aprenderam com eles. (...) Principalmente, os
professores do Ensino Fundamental Maior e Ensino Médio. (...) E nesse momento
que eles vao se enxergar como professores realmente, imitando, em sala de aula,
seus professores de referéncia e ndo durante a graduagio (R, PROF. HELIO,
03/2010).

Nesse processo de conceber a formacdo inicial do professor, Hélio, reflete em relagéo
as préaticas enraizadas nas instituicbes responsaveis em formar esse profissional. Isso o
mobilizou a questionar certas posturas formativas, principalmente, aquela relacionada ao
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tratamento dos alunos ao longo do curso, como evidencia a seguinte afirmacéo: os alunos das
licenciaturas, a formacéo inteira, séo tratados como alunos. Apenas no final do curso que
sdo cobrados como professores (R, PROF. HELIO, 03/2010). Lembra aos membros da CoP-
FP, que a proposta da licenciatura integrada, dentre outros objetivos, propde, conforme os
principios norteadores da acdo formadora de docentes expressos no PPC (2008), romper com
a manutencdo do habitus estudantil e auxiliar na constituicdo do habitus professoral, desde o
inicio de sua formacdo. Pratica que pode ser depreendida da reflexdo que Hélio faz sobre a
necessidade dos professores em processo de formacdo inicial vivenciar ambientes referentes a

pratica de ensinar e de aprender:

(...) Pesquisas apontam que os alunos das licenciaturas, a formacdo inteira, sdo
tratados como alunos. Apenas no final do curso que sdo cobrados como professores.
Essa mudanga de postura, de aluno para professor, fica complicada se ndo for
trabalhada ao longo do curso (...). E com isso que de fato nos preocupamos, com
essa postura que esta enraizada na formacgdo inicial dos futuros professores (...).
Nossa proposta tem como objetivo quebrar com essa manutencdo do habitus
estudantil ja no inicio do curso. (...) Que 0s nossos alunos comecem a pensar e agir
como professor desde o inicio da formacéo, (...), que comecem a construir desde o
inicio da formacAo o habitus professoral (R, PROF. HELIO, 03/2010).

Ainda sobre o contexto, Hélio, alerta sobre a forca do habitus e sua influéncia em
intervir e promover mudangas na postura do professor em processo de formacéo, inicial ou
continuada. Argumenta que mesmo professores experientes, quando imersos nesse contexto,
tendem a mudar o comportamento, ou seja, abandonam o habitus professoral e assumem,
mesmo que de forma inconscientemente, o habitus estudantil. Postura que pode ser
depreendida da reflexdo que Helio tece sobre a forca do habitus e os intervenientes na

formacéo do professor:

Parece uma contradicdo, mas ndo é. Se eu sou tratado como aluno, eu vou me
comportar como aluno. O engragado é que tenho percebido esse tipo de
comportamento nos alunos da pés-graduacdo. Professores que atuam em sala de
aula, professores experientes. (...) Professores que mesmo depois de muitos anos de
profissdo, quando eles estdo na posi¢do de aluno, o que acontece? Eles tém um
retrocesso, deixam de lado o habitus professoral e assumem, mesmo de forma
involuntaria, o habitus estudantil. (...) Se o cara era gaiato na sala de aula quando
aluno, quando ele retorna a sala de aula, ele age do mesmo jeito. Como se 0
camarada tivesse uma recaida. Por qué? Por que na realidade o habitus estudantil
volta. Quando o professor se senta na sala como aluno, volta todo o habitus
estudantil e ndo o habitus professoral (R, PROF. HELIO, 03/2010).

A analise coletiva desse episodio contribuiu para que Hélio aprendesse sobre a
importancia de compreender e de colocar em pratica, no decurso da formacéo do professor, a
relagdo entre o habitus estudantil e o habitus professoral, conforme Silva (1999), sendo
sensivel para entender que se aprende para ensinar na pratica desse exercicio, mediante
negociacdo dos significados necessarios ao bom desenvolvimento das atividades formativas.
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Percepcdes que podem ser evidenciadas em sua argumentacao junto ao grupo de formadores

durante uma das reunides de planejamento da C,P-FP:

Eu acho interessante a gente esta ligando essas coisas relacionadas ao habitus
estudantil e professoral, para ter uma ideia sobre essas questbes e a importancia
desse contexto na formacdo do professor (...). Eu ndo digo que a gente vai conseguir,
mas pelo menos tentar quebrar essa condi¢cdo do habitus construido ao longo do
Ensino Bésico, (...) quebrar essa forca do habitus estudantil que se manifesta e é
reforcado durante os processos de formacdo, independente de ser inicial ou
continuada. (...) Entender, como essas coisas acontecem e promovem mudangas no
professor, pode nos ajudar a impedir posturas relacionadas ao habitus estudantil e
promover posturas relacionadas ao habitus professoral (R, PROF. HELIO,
03/2010).

Outro episddio importante no processo de implementacdo do PPC foram as
negociacdes referentes as praticas de ensinar e de aprender em sala de aula. Trata-se das
interpretacdes dadas por Hélio a partir dos argumentos apresentadas por Luis sobre a forma

de organizar praticas de sala de aula no contexto da licenciatura integrada.

Em uma das primeiras reunides de planejamento, Luis ao ser questionado pelo grupo
sobre as préaticas que compunham o plano de trabalho da dupla que fazia parte, argumentou
que, apesar da organizacdo didatica propor aulas expositivas, o foco ndo esta centrado apenas
no professor, mas na relacdo entre o professor, o aluno e o conteddo a ser estudado.
Vislumbrava que, a partir dessa organizacdo, os alunos iam poder perceber e colocar em
pratica, conhecimentos profissionais necessarios a formacdo docente. Postura que pode ser
depreendida da reflexdo que Luis tece sobre as praticas de ensinar e de aprender em sala de

aula;

No meu caso, ndo vao ser aulas expositivas que o professor escreve no quadro e
explica e o aluno vai prestar atengdo na explicagdo e copiar no caderno. Minha
intencdo é dialogar, ao longo do semestre, do comego ao final de cada aula com os
alunos sobre os contetidos especificos de matematica. Nesse dialogar eu acho que os
alunos ja véo ter oportunidade de ir treinando aspectos relacionados as praticas de
sala de aula. Por exemplo, a postura, a fala, pontos de vista, etc. Essa é a ideia que
tenho sobre dialogar e pretendo usar em sala com meus alunos. No meu caso um dos
assuntos € espaco e forma. Minha ideia é comecar fazendo perguntas relacionadas ao
contelido. Aprenderam, ndo aprenderam? Como aprenderam? Porque nao
aprenderam? Nesse dialogo, vou poder perceber lacunas, caso existam, e apresentar
sugestdes. Também vou pedir as opiniGes deles (...). Nesse processo penso que eles
vao se envolver com o contetido e comecar a vislumbrar as relagdes com o ensino,
com as praticas de ensinar e aprender em sala de aula nos anos iniciais (R, LUIS,

03/2010).

Hélio, ao refletir sobre os argumentos apresentados por Luis sobre as possibilidades
dos alunos, a partir do estudo dos contetdos, vislumbrarem praticas de ensinar e de aprender

em sala de aula, conclui, entre outros aspectos, que:
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(...) N&o é s6 a pratica que leva ao habitus. Assim como, ndo é s6 a teoria que leva
ao discurso. Pra mim a diferenca esta ai! O discurso ele é fruto da reflexdo de uma
pratica e, o habitus é fruto dessa préatica. Por isso tem gente que tem um 6timo
discurso, mas quando vai para o dia-a-dia em sala de aula, o discurso ndo bate com a
pratica. Na verdade, o cara vai com um habitus, com uma prética, que é diferente da
reflexdao que ele faz sobre um determinado assunto tomando como referencia dada
teoria (R, PROF. HELIO, 03/2010).

E interessante destacar que Hélio ao refletir sobre a relagdo entre o discurso e o
habitus na pratica do professor, introduz e reifica oralmente no grupo, conforme Wenger
(2001), relagdes de “causa” e de “efeito” estabelecidas entre “o discurso e a pratica” e entre “o
habitus e a pratica” na formagao do professor. Em sintese, Hélio, destacou que os professores
em processo de formacdo precisam, simultaneamente, de um estudo situado da teoria e da
vivencia na pratica. Teoria como lentes reflexivas que geram os discursos a partir da reflexdo
de uma prética e, a vivéncia dessa pratica, como mecanismo responsavel pelo processo de

constituicdo do habitus, conforme Silva (2005), constituicdo do habitus professoral.

Hélio, ao mesmo tempo que se apropria do saber da comunidade para produzir outros
sentidos a pratica docente, alerta sobre a for¢a do habitus e sua influéncia nas escolhas e nos
encaminhamentos relacionados as posturas didatico-pedagdgicas. Posturas que podem ser
depreendidas das andlises que Hélio tece sobre a relacdo que estabelece entre a forca do

habitus e suas influéncias nas tomadas de decisdes no exercicio da pratica:

Tem um detalhe que é importante ter convicgdo nessa polémica! E que nds temos o
nosso habitus professoral e, queiramos ou ndo, irrefletidamente a gente volta,
quando imersos nessas situacdes, a ele. Por exemplo, um habitus comum entre nos
professores, eu mesmo me pego fazendo isso muitas vezes. NGs temos tendéncia em
dar ouvido, em escutar s6 o aluno que se manifesta. (...) E comum o professor dar
ouvido para o aluno bom, aluno que chama aten¢do, mas o aluno que ndo diz nada,
que fica caladinho no canto, se quer lembra o nome dele. (...) E justamente esse
aluno que a gente tem que estar atento, principalmente se nosso foco é formar bons
professores. Porque se vocé tem um aluno que fica calado na sala durante a aula
inteira e, ele quer ser professor, provavelmente vai ser um desastre. Porque sem o
habitus, de falar, de comunicar, de expor, de se expor, ndo had como ter um habitus
professoral. Esse é nosso papel, nds temos que ficar atentos para isso. Ndo podemos
dar atencdo sé para os alunos que a cada pergunta ele responde e a gente presta
atencdo, porque ele chama aten¢do, deixando o resto da turma de lado, é disso que

eu estou chamando atencdo (R, PROF. HELIO, 03/2010).

Ao ser questionado pelo grupo sobre a necessidade de uma autovigilancia no exercicio
da pratica, Helio, destaca que todos os formadores necessitam desse cuidado. Argumenta que
a necessidade dessa vigilancia epistemologica, em especial, nessa licenciatura, se da devido o
curso ndo apresentar um modelo pronto para sua implementacdo. Em funcdo do fato,
reconhece a dupla funcdo dos formadores nesse curso, quais sejam: formar alunos com
habitus diferentes daqueles com os quais foram formados; trabalhar em prol da autoformacéao

dos formadores. O excerto evidencia essa apropriagéo expressa pelo formador:
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Eu s6 estou colocando aqui situacBes que eu percebo como comuns no dia-a-dia de
qualquer professor. Todos nds necessitamos ter essa vigilancia epistemoldgica.
Principalmente nessa licenciatura. Me lembro da fala da Roseli, quando nos alertou
que para implantar esse curso, ndo tem um modelo pronto. (...) Arlen reforcou muito
apropriadamente dizendo, que bom que nés ndo temos um modelo pronto, porque se
tivéssemos; 0 que iria acontecer? A gente ia encaixar tudo nesse modelo. (...) Eu
estou chamando atencdo exatamente sobre isso. Que apesar de ndo termos um
modelo para o curso, n6s temos habitus de modelos passados. Habitus que em
nossos discursos, em nossas reflexdes, nds nao os consideramos adequados. Entdo
nés temos dupla funcgéo, nessa licenciatura, formar os nossos alunos e nos formar de
novo, ou seja, criar novos habitus profissionais. 1sso se quisermos que 0S NOSs0S
alunos tenham habitus professoral, diferentes daqueles com os quais fomos
formados. Na verdade 0s nossos habitus sdo da nossa formacdo, influenciados pelo
modelo trés em um, do tempo que a gente sé estudava os contetidos especificos e, no
final do curso, para fazer de conta, estudavamos psicologia da crianca; sociologia da
educacdo; psicologia da educacdo. (...) Inclusive nés sumiamos dessas aulas, nés
sabemos disso, nos fizemos isso e, se um ou dois de nds néo fez, mas a maioria fez.
Desapareciamos das salas de aula nessas disciplinas. Nessa licenciatura as coisas

devem caminhar juntas (R, PROF. HELIO, 03/2010).

Luis, ao fazer um balanco sobre a composicdo de seu habitus professoral, além de
perceber a diversidade de praticas que o compds ao longo de sua formacdo académica e
profissional, destaca a possibilidade de mudanca no exercicio de outras praticas. Essa
percepcdo, fundamental para seu desenvolvimento profissional, pode ser depreendida da

reflexdo que Luis tece sobre a composic¢ao de seu habitus professoral:

Eu concordo com isso! Talvez agente nunca se livre 100% desses habitus. Alias ndo
vamos nos livrar! (...) Meus habitus professoral sdo compostos pelas vivencias no
primeiro e no segundo grau, na licenciatura aqui da UFPA, mas também tem
influéncia da especializacdo da UEPA, onde iniciei meus estudos na Educacdo
Matemética e, principalmente no mestrado aqui do NPADC. (..) Aqui na
licenciatura também aprendi muitas coisas, por exemplo, ir contra essa questdo do
habitus. (...) Durante minha graduacdo, aprendi dessa maneira como o senhor
colocou. Na sala de aula, s6 me preocupava com um, dois alunos, sempre 0s mais
safos. Hoje se eu perceber que parte da turma esta isolada, eu vou cutucar, quer
dizer, o que eu aprendi aqui, faz parte de mim agora. Ndo s6 0 processo tecnicista
que vivenciei nos anos 70, 80. Tudo bem! Tem essa heranga! Mas acredito que com
as ultimas leituras, com os Ultimos cursos, com as Ultimas praticas. Acho que me
ajudaram a quebrar essas barreiras e, ser um professor melhor, assim que eu penso.
(...) Hoje essas coisas ndo fazem mais parte do meu habitus professoral, penso eu,
entdo eu acho que esses aspectos positivos, eu aprendi aqui na licenciatura (R, LUIS,

03/2010).
Essa sensibilidade de Luis em perceber mudangas em seu habitus professoral, nos
remete aos estudos de Silva (2005), quando afirma que o habitus é uma estrutura estruturada

estruturante. Ou seja, com a vivéncia de outras praticas, um habitus ja estruturado pode ser

reestruturado a partir de novas praticas, configurando nesse processo, um outro habitus.

-

E interessante ressaltar que, a analise coletiva desse episodio, contribuiu para que
Hélio e a comunidade aprendessem que as atividades que os alunos realizam na sala de aula

em cursos de formagdo — com vistas a serem aplicadas no exercicio futuro de suas praticas
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docente — sdo atividades, que na maioria das vezes, sdo aprendidas teoricamente, iSSo porque,
mesmo que “simuladas” e discutidas em sala de aula com auxilio dos formadores, ndo séo

préticas com os alunos em sala de aula.

Em feicdo de sintese desse eixo, podemos inferir que, durante as negocia¢des dos
significados oriundas das préaticas de ensinar e aprender em sala de aula, contexto rico de
aprendizagens e de desenvolvimento profissional, os formadores puderam interagir, criando
espacos de interlocucdo por meio de um repertério compartilhado de experiéncias e de

praticas, concebidos a partir das teméticas discutidas em comunidade.

No proximo capitulo apresentamos além de nossas conclusdes e consideracdes finais,

sugestdes para futuros projetos de estudo/pesquisa.
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CAPITULO 6

A TITULO DE CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

“Nao ha ensino de qualidade, nem reforma educativa,
nem inovacdo pedagogica, sem uma adequada formacdo
de professores.”

Antdnio Névoa

No capitulo anterior evidenciamos, fruto das negociac@es entre os membros da C,P-
FP, aprendizagens e marcos de desenvolvimento profissional. Naquele momento procuramos
trazer a tona, em conjunto com essas evidéncias, elementos tedricos que nos ajudassem a

entendé-los e a analisa-los.

Neste capitulo nos empenhamos em apresentar a titulo de conclusées e consideragdes
finais: como a mobilizacao de conhecimentos e de préticas (re)construidos nas interacdes

em comunidade permitiu aprendizagens e desenvolvimento profissional da C,P-FP.

Buscamos, nesse contexto, evidenciar elementos constituintes da pratica social
compartilhada da C,P-FP que permitiram inferir além das aprendizagens, marcos de
desenvolvimento profissional da comunidade em sua tarefa de formar professores para atuar

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

ELEMENTOS CONSTITUINTES DA PRATICA SOCIAL COMPARTILHADA NA
COMUNIDADE AO LONGO DO PROCESSO DE IMPLEMENTACAO E DE
ACOMPANHAMENTO DO CURSO NOYO DE LICENCIATURA

Entre os anos de 2010 e 2012 acompanhamos um grupo de formadores de professores
do IEMCI da UFPA, que durante o processo de implementacdo e de acompanhamento de um
novo curso destinado & formacgdo de professores para atuar nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, assumiu contornos que nos possibilitou, conforme Lave e Wenger (1991),
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nomea-los como uma comunidade de pratica (C,P), uma comunidade de pratica de

formadores de professores (CoP-FP).

Composto, inicialmente, por formadores de professores do referido Instituto,
PORTARIA N° 002/009, o grupo, reunia-se quinzenalmente em encontros denominados de
“Seminarios Tematicos”, com objetivo de tragar metas voltadas para o processo de
implementacdo e de acompanhamento do PPC que deu origem ao curso novo de Licenciatura

Integrada em Educacgdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens da UFPA.

No decorrer dos encontros, o grupo percebeu fragilidade em relagdo ao processo e
resolveu, dentre outras coisas, aumentar o namero de participantes — integrando novos
formadores e alunos da pés-graduacdo — e organizar um encontro com a intencdo de
aproximar o novo grupo e discutir para compreender, com intuito de potencializar o processo,

a ideia de integracdo no contexto da licenciatura.

Nesse encontro, 0 “novo grupo”, ciente das dificuldades e das necessidades em relacao
ao processo, decidiu, dentre outras coisas, que: deveria se reunir periodicamente para discutir
assuntos referentes ao processo; necessitava de um organizador das agdes do grupo; precisava

convidar profissionais para intercambio de informacgdes/conhecimentos, etc.

Ao analisarmos essas posturas, na época, foi possivel inferir, baseado nos estudos de
Wenger (2006), que o grupo de formadores passou a se constituir como uma comunidade de
formadores de professores. Ou seja, passaram a apresentar os trés elementos estruturantes
apontados pelo autor, como definidores de uma comunidade de pratica: dominio comum
(estudo e pesquisas de tematicas voltadas a formagdo de professores dos anos iniciais);
espirito de comunidade (compromisso do grupo em relacdo as questdes e aos temas de
interesse comum) e; pratica (interesse em formar professores para atuar nos anos iniciais do

Ensino Fundamental).

Engajamento mutuo, que ao longo do tempo estabeleceu participacdo plena dos
membros e resultou em um processo continuo de reificagdes oriundas das “praticas” voltadas
a formacdo de futuros professores para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, deu

origem ao “dominio comum” expresso pela comunidade (Cf. WENGER, 2001).

Ja o espirito de “comunidade” do grupo se manifestou pelo engajamento/compromisso
mutuo do grupo em torno das questdes e dos temas de interesse da comunidade. Ou seja,

praticas especificas e necessarias para implementar e acompanhar o curso e consequentemente
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0 processo de formacgdo de professores para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental,

segundo as diretrizes estabelecidas pelo PPC (2008).

A “pratica” comum ou conjunta da comunidade foi estabelecida a partir do interesse
comum a todos 0os membros da comunidade de formadores de professores(C,P-FP), em
desenvolver e em compartilhar, um repertério de conhecimentos voltados a tarefa de formar
professores para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo conhecimentos
para e na pratica (Cf. COCHRAN-SMITH & LYTLE, 1999), entre eles: experiéncias;
historias; ferramentas; formas de planejar, ensinar, avaliar o ensino na licenciatura; formas de

abordar os problemas recorrentes, entre outros (WENGER, 2006).

A partir dessa nova configuracdo e organizacdo do grupo, 0 processo de
implementacdo e de acompanhamento do curso passou a ser negociado em ambientes
denominados, pelos proprios membros da comunidade, de reuniGes de estudo, de
planejamento e de gestdo. Ambientes onde os formadores conjuntamente procuravam
negociar e legitimar empreendimentos referentes aos processos burocraticas relacionadas a
gestdo administrativa do curso, as organizacfes didatico-pedagodgicas para (auto)formacéo
formador e formacéo inicial dos professores em processo formativo, bem como, aos estudos e

as pesquisas oriundas das demandas enfrentadas pela comunidade.

Contudo, apesar do curso ser o unico em funcionamento no Brasil nesse nivel de
ensino, ou seja, sem um modelo para servir de referéncia em sua constituicdo, foi possivel
perceber e inferir, ao longo das histérias de transformacdo da comunidade, indicios de
aprendizagens e marcos de desenvolvimento profissional de seus membros e da comunidade.

Em seguida, discutiremos algumas dessas implicagdes do presente estudo.

IMPLICACOES DO ESTUDO NAS APRENDIZAGENS E NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DA C-P-FP

Ao longo dos encontros da CoP-FP, seus membros tiveram a oportunidade,
envolvidos nos processos de negociar 0s empreendimentos assumidos na comunidade, de
expor seus conhecimentos, suas experiéncias e suas fragilidades em relagdo ao processo de

implementacdo e de acompanhamento de um Projeto Pedagdgico que deu origem a um curso
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novo de licenciatura destinado a formacdo diferenciada de professores para atuar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Foram momentos — histérias de aprendizagens
compartilhadas — em que essa comunidade de formadores pode dar e receber ajuda,
demonstrando, conforme Wenger (2001), mutualidade de engajamento com o0s

empreendimentos negociados em comunidade.

Compartilhar os repertorios, segundo Wenger (2001), reificacbes oriundos das
negociacdes dos empreendimentos em comunidade nos parece ter sido um diferencial nas
aprendizagens e no desenvolvimento profissional dos formadores e, por conseguinte, da CoP-
FP. Por exemplo, o excedente de visdo, de Hélio em relacdo a Fernanda, conforme nos
apresenta Bakhtin (2003), foi fundamental em relacdo a forma de armazenar e de
disponibilizar a comunidade de formadores os “registros dos percursos formativos”
produzidos durante as reunides de planejamento. De fato, armazenar 0s registros e/ou
documentacao das propostas de atividades educativas e as reflexdes e/ou analises sistematicas
das mesmas, mostrou-se, conforme Fiorentini (2008), um modelo construtivo de formacéo
docente, um processo continuo de reflexdo interativa e contextualizada das praticas
profissionais e docentes, possibilitando nesse contexto a articulacdo entre as préaticas

formativas e as praticas profissionais.

Ja negociar para compreender as praticas formativas de ensinar e de aprender na
licenciatura e possibilidade de inter-relacionar nesse contexto teoria e pratica, como nos alerta
Fiorentini (2014), se constituiu ao longo de todo processo, como uma postura/pratica
promotora de aprendizagens e de desenvolvimento profissional tanto dos formadores, quanto
da comunidade de formadores. Por exemplo, apds apresentar pontos balizadores do
planejamento pensado para nortear as agbes do Eixo5/Temal, a dupla de formadores, era
questionada pelos outros membros da comunidade em relacdo as escolhas didatico-
pedagdgicos. Em sintese, negociar para compreender as praticas formativas de ensinar e
de aprender proporcionou a dupla de formadores e a comunidade momentos de compreensao
e de transformacdo de suas praticas, sobretudo em relagdo ao modo de ser e atuar na

profisséao.

Valorizar e compreender as resisténcias e as dificuldades apresentadas pelos alunos
frente ao contexto formativo oferecido pelo curso foi um dos empreendimentos negociados
em comunidade que proporcionou aprendizagens e desenvolvimento profissional dos
participantes e da CoP-FP. Por exemplo, ao refletir sobre as resisténcias dos alunos em

relacdo as préticas utilizadas pelos formadores em sala de aula, Simone faz o seguinte
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comentario: talvez a gente precise pensar um pouco com a cabeca do aluno. Cabeca de aluno
é cabeca disciplinar. (...). Entdo mais do que atender essa expectativa, (...), € comecar a
trabalhar essa mudanca, esse deslocamento de compreensdo. A formadora pode analisar e
evidenciar nesse empreendimento que os formadores precisam construir conjuntamente com
os alunos argumentos que justifiguem ndo apenas a necessidade de entrelacamento entre
teoria e pratica, mas também os momentos para reflexdo dessas relagGes. Postura/préatica que
encontra suporte nos estudos de Cochran-Smith e Lytle (2009), pois pressupde uma relacédo
dialética entre teoria e pratica, de forma que ambas possam ser mutuamente problematizadas,

compreendidas e transformadas via empreendimentos negociados na comunidade.

Entretanto, vale ressaltar que apesar da CoP-FP ter validado a reificacdo empreendida
por Simone. Edson, acreditando que desse modo, poderia evitar que 0s conhecimentos
especificos fossem colocados em segundo plano, propde que os formadores precisam entender
que sO é possivel integrar objetos disciplinares, argumenta que ndo adianta criticar ou tentar
exterminar as disciplinas, mas organizar vinculos capazes de interligar esses conhecimentos.
Manifestacdo que nos permite inferir que o formador apresenta indicios de desenvolvimento
profissional, pois conforme Day (1999), revé, renova e amplia, individualmente ou
coletivamente, seu compromisso como agente de mudanca e protagonista de sua formacéo e

de sua cultura profissional.

Outro empreendimento, importante nesse processo e modo de se constituir formador
de professor foram as reflexdes de Edson sobre conhecer a procedéncia dos alunos como
mecanismo norteador das acBGes formativas docentes. Para o formador, independente da
procedéncia, e dos problemas que possam ter enfrentado em sua trajetdria estudantil, a
instituicdo ao receber esse aluno, passa a ser corresponsavel por seu processo de formacao.
Perspectiva que encontra suporte nos estudos de Cochran-Smith e Lytle (2002), quando
afirmam que professores aprendem e se desenvolvem profissionalmente quando geram novos

conhecimentos locais da pratica para teorizar e construir seu trabalho docente.

Essas divergéncias de concepcdes e de crencas propiciaram aos participantes e a CoP-
FP refletir sobre diversas tematicas, entre elas: estratégias diferenciadas de ensino; relagdo
entre teoria e pratica; conhecimentos necessarios a formacdo docente; etc. Demonstrando,
conforme Day (1999), a criacdo de um ambiente de multiplas experiéncias de aprendizagens,
consideradas, nesse contexto, como indicadores de desenvolvimento profissional dos

envolvidos no processo e, por conseguinte, da comunidade.
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Em decorréncia das negociacfes dos significados em comunidade, percebemos que,
alguns formadores comegaram a apresentar indicios de mudangas em relacdo as formas de
pensar e de organizar suas posturas/praticas docentes. Por exemplo, Simone, negociando em
comunidade, possibilidade de capazes de integrar os conhecimentos especificos e 0s
conhecimentos didatico-pedagdgicos no contexto da licenciatura, reconsidera sua posi¢do
inicial e passa a admitir assim como Edson, que em alguns casos, de fato, é preciso

desenvolver com os alunos um trabalho situado no objeto de ensino.

Simone ndo foi & Unica que evoluiu e desenvolveu-se profissionalmente na CoP-FP.
Jorge, ao enunciar em comunidade, que os alunos do primeiro semestre, (...), S&0 muito
novinhos ainda. (...) A gente ndo vai pedir ainda que eles, (...), bolem estratégias para sala de
aula (...). Nosso foco séo os conhecimentos especificos de ciéncias e matematica (...). Voltou
atrés de sua decisdo e passou a aceitar um trabalho conjunto dos conhecimentos especificos e
dos conhecimentos didatico-pedagdgicos ao longo da formacao inicial de professores.

Percebemos que, em decorréncia da analise coletiva desse episddio, Jorge passou a
compreender que o papel do formador, durante o percurso da formag&o inicial, ndo é cerceia o
acesso as aprendizagens profissionais e sim oportunizar/ampliar o universo de possibilidades,
pois, segundo Lave (1996), a aprendizagem ndo € um problema para 0s sujeitos que se
engajam e participam das atividades educativas, pelo contrario, sempre aprendem algo nesse

processo.

Entretanto, apesar desses avangos e das evidencias desse estudo, em apontar para o
trabalho conjunto entre teoria e pratica, como ambiente propicio de aprendizagens e
desenvolvimento profissional e de melhoria das préticas de ensinar e aprender em sala de
aula, a cultura e as politicas publicas voltadas a formacdo docente, no Brasil, ainda nao
conseguem validar, ao longo dos processos de formacao inicial e continuada, este tipo de
postura/pratica de formacdo profissional. Essa foi uma das razdes pelas quais o IEMCI, antigo
NPADC, resolveu propor uma nova configuracdo de formacdo inicial aos professores dos

anos inicias, primeiro e segundo ciclo, do Ensino Fundamental.
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