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Este estudo esta contextualizado na atividade de formagao docente a partir do projeto
de Extensao Universitaria “Tempo de Aprender” e PIBID - Lingua Inglesa (LI), na
Universidade de Sorocaba. O trabalho tem o objetivo de analisar a produgao de sig-
nificados na atividade de formagao docente e compreender o papel da argumentagao
para o desenvolvimento critico-criativo de futuras-professoras. Apresenta como base
tedrica os fundamentos da Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural. A andlise é
realizada a partir de dois excertos advindos da discussao em um encontro de formagao,
embasada pelo aporte teérico metodolégico da Pesquisa Critico-Colaborativa. Os
excertos sdo discutidos por meio de analise de categorias argumentativas, que cen-
tralizam os aspectos enunciativo-discursivo-linguisticos e interpretados mediante
o quadro tedrico apresentado neste trabalho. A analise aponta que a oposi¢ao
configura-se como categoria argumentativa, materializando o confronto entre os
sentidos produzidos pelas futuras-professoras e a pesquisadora-formadora. Assim,
a oposicao apresenta papel fundamental para o desenvolvimento critico-criativo das
futuras-professoras, legitimando a importancia da argumentagio no contexto escolar.

Palavras-chave: argumentacéo, formagdo docente, teoria da atividade sécio-histoérico-
-cultural, critico-criativo

This study is situated on a teacher education context, from an Extramural project
“Time to Learn”, at University of Sorocaba. The text aims at analyzing the meaning
production in the teacher education activity and comprehending the argumenta-
tion role to a critical-creative view’s development. The research is based on the
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Social-Cultural-Historical-Activity Theory. The analysis is development from two
excerpts originated from a discussion in a meeting of the teacher education activ-
ity, theoretical methodologically based on the Critical-Collaboration Research. The
excerpts are discussed from categories " analysis that focus on enunciative-discour-
sive-liguistic aspects and interpreted under the theoretical base presented on this
study. The analysis shows that the opposition configures itself as an argumentative
category which materializes the confrontation between future teacher 's and research
teacher’s produced senses. Thus, the opposition is essential in order to contribute to
a critical-creative view s development of the future teachers, legitimizing the argu-
mentation importance in scholar context.

Keywords: argumentation, teacher education, cultural-historical activity theory,
critical-creative

1. Introducao

Este artigo tem por objetivo analisar a producéo de significados na atividade
de formagao de professoras em projeto de Extensdao Universitaria* “Tempo
de Aprender” e PIBID-LI?, na Universidade de Sorocaba e compreender
o papel da argumenta¢do para o desenvolvimento critico-criativo dessas
futuras-professoras.

Os encontros realizam-se quinzenalmente nas atividades de forma-
¢do docente. A pesquisadora-formadora e dez bolsistas discutem leituras
tedricas e elaboram unidades didaticas de ensino-aprendizagem de lingua
inglesa, considerando o contexto de atuagao: uma escola publica de Ensino
Fundamental 2, situada em uma cidade do interior do estado de Sao Paulo.

Entre os objetivos desses encontros de formagcao, enfatiza-se o desen-
volvimento critico-criativo das futuras-professoras, aspecto esse pautado na
perspectiva da Teoria Atividade Socio-Histoérico-Cultural (Vygotsky 1934
e colaboradores), doravante TASHC, uma vez que envolve o didlogo entre

2 Probex- Tempo de Aprender (2009- atual): agradecemos & Universidade de Sorocaba pelas bolsas
concedidas.

3 Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia de Lingua Inglesa (2014- atual) (Pibid-LI
doravante). Agradecemos a CAPES pelo apoio financeiro. Programas vinculados ao Grupo de
Pesquisa Formagdo Docente na Perspectiva da TASHC e linguagem inscrito no CNPq desde
2015.
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teoria e pratica no constante questionamento que confere autonomia a quem
atua sobre a propria pratica e contribui para a sua transformagao.

A preocupagdo em desenvolver uma postura critico-criativa surge a partir
da reflexdo desta pesquisadora-formadora e a constatacdo da necessidade
de formacao das futuras-professoras para encontrar respostas necessarias
aos desafios existentes na docéncia, propiciando-lhes uma pratica reflexiva.
Essa pratica envolve os participantes em um discurso organizado de forma
argumentativa, pois permite aos futuros professores repensar sua a¢ao numa
perspectiva histdrica, avaliando-a a partir de valores éticos, construidos com
o0 outro, o que torna possivel a transformagdo da pratica (Liberali 2012).

Nessa perspectiva, a argumenta¢do na condugao das discussdes nos
encontros de formagdo docente pode orientar o desenvolvimento critico-
-criativo de futuros professores (Vendramini Zanella 2013;2015), principal-
mente se considerar o papel que a oposi¢do exerce na argumentacdo (Leitao
2011, p.18; Pontecorvo 2005, p. 74-75). Dali, justifica-se a escolha do titulo
deste artigo: “Concordo com a maioria das meninas. Ndo concordo muito
com a...”, extraido da fala de uma das participantes dos excertos analisados,
que materializa um momento de oposi¢ao no evento argumentativo. Nele, a
aluna-professora apresenta seu ponto de vista opondo-se ao que havia sido
enunciado, demarcando seu posicionamento e contribuindo na produgio
de significados.

Diversas pesquisas tém sido desenvolvidas acerca da argumentagao rela-
cionada a produgdo de conhecimento, por exemplo: os estudos de Goulart
(2010), Leitao & De Castro (2016), Leitao (2011), Pistori & Banks-Leite (2010),
Pontecorvo (2005). Neste trabalho, enfatiza-se o papel da argumentagéo e
discurso na formacdo docente, em contexto escolar, discutido por inime-
ras pesquisas na drea da Linguistica Aplicada, a saber: Fuga & Vendramini
Zanella (2016), Liberali (2016, 2013, 2012, 2010), Liberali & Fuga (2012),
Liberali & Magalhaes (2009), Mateus & El Kadri (2012), Vendramini Zanella
(2015, 2013), Vendramini Zanella & Fuga (2017, 2015). Além disso, este
estudo centraliza-se nos fundamentos vygotskyanos da TASHC uma vez que,
nessa perspectiva ligada a atividade de formagao docente, o ser humano é
considerado um sujeito ativo em relagao dialética com o contexto, tendo a
linguagem papel fundamental no confronto entre os sentidos construidos
por cada participante e os significados compartilhados.

Para atender ao objetivo de analisar a produ¢ao de significados na ati-
vidade de formagao docente, o presente artigo, primeiramente, apresenta
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a argumentacdo relacionada a formagdo docente. Subsequentemente, dis-
corre sobre a TASHC e a visdo critico-criativa, tendo em vista 0 momento
do encontro de formagdo no Projeto de extensao universitaria “Tempo de
Aprender” e o PIBID-LI, na Universidade de Sorocaba. Em seguida, o texto
inclui os procedimentos metodologicos, embasados pela Pesquisa Critico-
Colaborativa (PCCol) (Magalhaes 2009;2011), com a analise de dois excertos,
discutidos a partir dos aspectos enunciativo-discursivo-linguisticos propos-
tos por Liberali (2013). Finalmente, o artigo aponta as considerag¢des finais,
indicando o papel da argumentagdo para o desenvolvimento critico-criativo
das futuras-professoras.

2. Argumentacao na formacao docente

Os estudos sobre a argumentagao tém sido realizados desde a Grécia antiga
por meio dos ensinamentos da retdrica aristotélica (Aristdteles 350aC/1998;
Bronckart 1997/1999; Dolz & Schnewuly 2004; Liberali & Fuga 2012; Mosca
2004; Perelman & Olbrechts-Tyteca 1958/2005; Pistori 2001; Pontecorvo
2005; Toulmin 1958/2006, entre outros).

Ao introduzir um panorama histdrico sobre o estudo da argumentacao,
Pistori (2001) expoe os diferentes objetivos que a retdrica apresentou mar-
cados pelas distintas visdes de lingua e funcionalidade, seguidas tanto por
momentos de reconhecimento como de crises. Mosca (2004) explica que
esse movimento dialético da retdrica constitui sua prépria natureza contro-
versa, nutrida sempre pela: “aceitacao da mudanga, o respeito da alteridade
e a consideragao da lingua como lugar de confronto das subjetividades”
(Ibidem, p.17).

Apds um periodo em que as discussdes sobre retdrica e argumentagao
foram relegadas ao esquecimento (Liberali 2013; Pistori 2001), surge uma
nova perspectiva na compreensao sobre o tema introduzida por Perelman e
Olbrechts-Tyteca (1958/2005) no “Tratado da Argumentagdo” e por Toulmin
(1958/2006) em “Os usos do Argumento”. Esses autores, ao criticarem a
Retdrica Aristotélica pelo foco apregoado nas leis da logica, enfatizavam
que a argumentac¢do tem por objetivo provocar ou aumentar a adesdo do
auditdrio e que entre as formas de persuadir estao os tipos de argumento
(por exemplo: argumento de autoridade, de reciprocidade, de comparacao,
entre outros) e o esquema que mostra possibilidade de apresentacdo de
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argumentos usados para sustentar a tese (conhecido por: tese, dados, leis de
passagem ou principio geral, respaldo, modalizag¢des, réplica ou refutacao).

A partir dessas contribuicdes dos estudos sobre a retorica, fez-se possivel
considerar o funcionamento da linguagem em praticas sociais e expandir a
compreensao da argumentagdo em contextos de atuagao (Liberali & Fuga
2012), como na produgdo de significados na formacao docente, por exemplo.

Em relagdo a produgdo de significados, Leitao (2011, p.18) ressalta o
potencial da argumentagao para desencadear processos de reflexdo e de
apropriacdo de contetidos diversos a medida que se considere o papel que a
oposi¢ao exerce no embate argumentativo. A autora julga a oposi¢ao condigao
pragmatica necessaria para que haja a argumentagao e enfatiza que nao deve
ser entendida em seu sentido mais prototipico, como nas controvérsias que
geram o debate politico ou a argumentacdo judicial, por exemplo.

De modo semelhante, Pontecorvo (2005, p. 74) salienta ser a oposi¢ao
uma dimenséao que possibilita o “avancar o discurso-raciocinio provocando
desdobramentos e aprofundamentos”. Dessa maneira, firma-se a relagdo estreita
entre o pensar e o argumentar e, assim, constrdi-se a “busca de razdes e/ou
justificagdes, recorrendo a regras, generalizagdes, leis gerais” (Ibidem, p. 75).

Adicionalmente, a oposi¢do existe sempre em contextos em que mais de
um ponto de vista seja produzido a partir de um tdpico, seja em situagdes
de ensino-aprendizagem (em contextos de intera¢ao ou solitarios), como
destacada por Leitdao (2011, pp. 18-19), ou em contexto de formagao docente
como aqui tratada, em que a oposi¢do pode ser estrategicamente elaborada em
forma de contra-argumento ou ponto de vista divergente para que a produgao
de significados se caracterize pelo pensamento reflexivo e critico-criativo.

Nesse enquadre, ao invés de controlador, o papel do pesquisador-for-
mador configura-se como instigador de apresentagdo de ponto de vista,
suportes, contraposicdes e oposi¢des, questdes controversas e novas posigoes
a fim de gerar crises (Liberali 2013, p. 110). Este estudo reconhece o papel
transformador da linguagem ao criar espagos de construgdao de conheci-
mento e produgao de significados, que possibilita a participagdo e interagao
(requisito do processo colaborativo dos eventos discursivos) e interagao (do
tipo argumentativo, que tem por finalidade a construgdo de conhecimento
(Pontecorvo 2005)) dos sujeitos em discussdes sobre a pratica, “a partir das
formas como a linguagem realiza as agdes” (Liberali 2010, p. 75) e, portanto,
atribui a argumentagdo o papel fundamental para o desenvolvimento de
visdo critico-criativa.
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3. Desenvolvimento critico-criativo na perspectiva da TASHC

A TASHC esta inserida na perspectiva historico-cultural a partir dos estu-
dos de Vygotsky (1934) e colaboradores (Engestrom 1999; 2011; Leontiev
2003). Nessa teoria, é essencial compreender a atividade como a unidade da
vida que orienta o sujeito no mundo dos objetos, por meio de instrumentos,
construidos pelo homem para produzir os meios de satisfazer suas necessi-
dades vitais (Leontiev 2003).

Ao assumir a formacao docente a luz da TASHC, entende-se o conceito
de atividade como algo motivado por um objeto e capaz de produzir sig-
nificados. Nessa perspectiva, Vygotsky explica sentido e significado como
uma unidade, analisados no pensamento verbal e no discurso interno que
se associa na vida socio-histdrico-cultural do sujeito.

Dessa forma, para explicar que a linguagem transforma a estrutura e o
funcionamento da consciéncia, Vygotsky atribui ao significado a respon-
sabilidade da generalizagdo socialmente estabelecida por uma palavra. O
significado pode ser considerado uma produgao social de natureza relativa-
mente estavel; “¢ a estrutura da operagao do signo, ¢ o que se encontra entre
o pensamento e a palavra” (Vygotsky 2004, p. 179).

Como categoria alinhada ao significado em perspectiva vygotskyana, o
sentido pode ser visto como a “soma de todos os eventos psicoldgicos que
a palavra desperta na consciéncia” (Vygotsky 2001, p. 181). De acordo com
Fuga (2009, p. 53) “a fluidez do sentido, as suas varias zonas de estabilidade
que sempre se modificam em func¢éo do contexto, permite que ele seja inter-
pretado dentro de uma dada esfera”.

Nesse enfoque, considera-se que cada participante possui seu papel na
produgdo de sentidos e significados e se engaja (ou ndo) em participar da
atividade compartilhando um resultado. Assim, a formacao docente é com-
preendida, neste estudo, como uma atividade em que os sujeitos produzem
significados sobre suas futuras praticas como professores na escola publica,
tendo a oportunidade de compartilhar entre si estas experiéncias.

Nessa direcdo, a perspectiva da TASHC enfatiza a busca por contex-
tos reais de pesquisa, analisando a atividade, em seu processo, numa dada
investigacdo, como algo capaz de transformar os contextos envolvidos por
meio dos processos de intervenc¢ao vividos pelos pesquisadores e demais
participantes. No estudo em questao, a escola publica, 16cus da atividade
de formagao docente do “Tempo de Aprender” e do PIBID-LI, torna-se o
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contexto real de pesquisa, no qual se torna possivel sua prépria transforma-
¢d0, bem como a da universidade, outro contexto envolvido no processo.
Essa possibilidade de mudanca € o resultado dos processos experimentados
pelas futuras-professoras, bolsistas, professores supervisores, coordenadores
de drea e, ainda, alunos da escola de Educa¢dao Fundamental II.

Na formagao docente ligada a perspectiva da TASHC, ¢ possivel discutir
a concepgao dialogica de linguagem que reconhece a interagdo entre parti-
cipantes como central para a necessidade de escuta de uma multiplicidade
de vozes, para a adesdo do outro e a retomada de algo ja dito que torne
possivel sua ressignificagdo (Liberali & Fuga 2012). Nessa visdo, a lingua ¢é
compreendida em uma perspectiva historica que “nao se transmite: dura
e perdura sob a forma de um processo evolutivo e continuo” (Bakhtin &
Volochinov 2010, p. 111). Portanto, o compartilhamento e a producao de
significados s6 serdo possiveis se sustentados por uma atividade interacional
que promova o encontro de diferentes perspectivas, neste caso a argumen-
tacdo na formacao docente.

Conforme a colocagao de Leontiev (2003) sobre instrumentos exposta
anteriormente, pode-se dizer que, por meio da argumentagao, torna-se pos-
sivel desenvolver uma postura critico-criativa e preparar futuros professores
de instrumentos para enfrentar os desafios na pratica docente. Entretanto, a
visao critica depende de quao engajado o professor se apresenta na atividade;
o acritico relaciona-se a alienagao/alienado, que na atividade de formacao
pode ocorrer, por exemplo, se 0 sujeito ndo enxerga o objeto de sua atividade
(Vendramini Zanella 2013).

Ainda nesse contexto de formacao docente, pode-se dizer que, muitas
vezes, no lugar de formulagoes tedricas, tem-se o ponto de vista do “senso
comum que docilmente se dobra aos ditames ou exigéncias de uma pratica
esvaziada de ingredientes tedricos” (Sanchez-Vazquez 2011, pp. 241-242).
A pratica, na atividade, tem grande valia, mas somente ao se relacionar com
a teoria, caso contrario, continua o autor, “a pratica basta a si mesma, e o
senso comum situa-se passivelmente em uma atitude acritica em relacao a
ela, resultando na pratica sem teoria” (Ibidem, pp. 241- 242).

Por outro lado, Freire (2006) ressalta que o préprio discurso teorico,
necessario a reflexao critica, apresenta-se de forma concreta, a ponto que se
confunda com a pratica, pois ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica e
nao somente conhecimentos teéricos. Ao contrario, tem-se uma relagdo vazia
e assimétrica entre o senso comum e teoria. Esse acimulo de conhecimentos
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tedricos remete ao que Freire (1987) chama de educa¢ao bancaria, alusao as
formas educacionais que, de algum modo, afetam “a necessaria criatividade
do aluno e do professor” (Freire 2006, p. 25). Ainda, impede-os de se arris-
car, intimidando-os de criticar, tomar distancia do objeto, de observa-lo, de
delimita-lo, de cindi-lo, ou fazer aproximag¢des metddicas, sua capacidade
de comparar, de perguntar (Freire 2006, p. 85).

Assim, entende-se que “critico” esta ligado a possibilidade de o sujeito
estabelecer relacoes entre diversos conhecimentos, observando a realidade
imediata de forma que parta ndo apenas do senso comum, mas estabeleca
conexdes com outros conhecimentos que ja teve contato. E, fundamentado
nessas relagoes, esse sujeito consiga participar frente a realidade, com enga-
jamento, sem imposi¢ao, assumindo determinadas perspectivas e atuando a
partir delas (Vendramini Zanella 2013, p. 46). Ja “criativo” estd fundamentado
na concepgao vygotskyana e apresenta-se pelos modos de imaginagao, apro-
priagao, modifica¢ao e recombinacdo daquilo que ja existe para criar algo novo
(Vendramini Zanella 2015; 2013; e Vendramini Zanella & Fuga 2017; 2015).

Vale ressaltar que as experiéncias e emogdes, presentes nas discussoes
na atividade de formac¢ao docente, promovem a constitui¢do do repertorio
desse sujeito histdrico, que, por sua vez, permitem que os sentidos aflorem
e tencionem a discussao. Com o passar do tempo e de forma dialética, esse
sujeito, aqui nesta pesquisa, futuras-professoras, tem condigoes de se redi-
mensionar socialmente e transformar os sentidos e significados comparti-
lhados, assim como “crencas, conhecimentos, emogdes e cultura” (Moran
& John-Steiner 2003, p. 63). Portanto, o resultado dessa atividade pode ser
uma produgdo com tragos critico-criativos como discutido neste estudo.

4. Procedimentos metodologicos

Este estudo fundamentou-se teérico e metodologicamente na Pesquisa
Critico-Colaborativa (PCcol) (Magalhaes 2011;2009), devido a sua proposta
interventiva em ambiente escolar, contexto este vivenciado por pesquisado-
res e participantes da investigacdo, neste caso, com interven¢ao dos bolsistas
na escola publica pelo projeto PIBID-LI da universidade. Situado no aporte
tedrico e metodoldgico de PCcol, o conceito de colaboragao tem suas raizes
na perspectiva vygotskyana sobre o desenvolvimento humano e, segundo
Magalhaes (2009, p. 66), “envolve tensdes e contradigdes” e promove conflitos,
dependendo do modo pelo qual a linguagem ¢ apresentada.
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Para a produg¢ao, coleta, organizagao e armazenamento dos dados foram
seguidos os principios éticos da universidade no Comité de Etica da Universidade
de Sorocaba (http://uniso.br/pesquisa/cep/, acessado em Jan. 2015).

Analisa-se um recorte que compde o corpus de dois excertos que se
integra ao projeto de extensao “Tempo de Aprender” e ao PIBID/ LI da
Universidade de Sorocaba. Para a andlise, destacam-se dois excertos de um
encontro de formacao, cujas futuras-professoras discutem o contetido tematico
“colaboragao” com base na leitura do capitulo “O método para Vygotsky: a
zona proximal de desenvolvimento como zona de colaboracao e criticidade
criativas’, de Magalhaes (2009).

Os excertos foram transcritos e analisados a partir de uma perspectiva
proposta por Liberali (2013) por se considerar a importancia do papel da
argumentag¢do no contexto escolar, centralizando-se os aspectos enunciativo-
-discursivo-linguisticos. Nos aspectos enunciativos, o foco da analise recai no
contexto (de atuagdo e circulagdo) da acao em desenvolvimento, na inter-relacdo
entre o lugar, o momento fisico e social de produgéo, recepgao e circulagao,
bem como no papel interativo ou papel dos sujeitos na distribuicao de vozes.

Nos aspectos discursivos, discute-se a organizacgao e articulagdo argu-
mentativa organizada por: pergunta controversa; apresentagao de pontos de
vista; oposic¢ao de ponto de vista (que pode ser estrategicamente elaborada
em forma de questdo controversa ou ponto de vista divergente para que a
produgao de significados se caracterize de modo critico-criativo); pergunta/
apresentagao de suporte; pergunta/apresentacao de esclarecimento; pergunta/
apresentacdo de defini¢do; pergunta/apresentacao de exemplificagdo; per-
gunta/ apresentagao de contra-argumento (lembrando que a oposigdo pode
ser criada em forma de contra-argumento e configura-se como elemento
desencadeador no embate argumentativo, corroborando para a produgao
de significados permeada por caracteristica critico-criativa); pergunta/
apresentacao da conclusdo ou acordo.

Ainda em relagao as questdes discursivas, analisa-se a organizagdo e a arti-
culagao do texto oral e busca-se constatar se houve ou nao desenvolvimento e
se o enunciado foi ou ndo pertinente a questao controversa. Esse dado resulta
nas dimensoes: desenvolvimento e pertinéncia?, as quais possuem como

4 O desenvolvimento consiste em “avangar e progredir, coletivamente, a analise, bem como a
interpretagao e a definigdo do objeto de discurso, mediante a introdugao de novos elementos e
de novas perspectivas” (Pontecorvo 2005, p. 69). O nio desenvolvimento ¢é a situagdo de inércia
da sequéncia, quando ha o bloqueio do raciocinio do grupo. Ja a dimensdo pertinéncia é a que
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caracteristicas analiticas: introduzir elementos novos; relacionar; delimitar;
contrapor-se argumentando; compor relagdes de nivel alto; generalizar; pro-
blematizar e permanecer inserido no tdpico proposto (Pontecorvo 2005). Além
disso, as questdes discursivas incluem os “tipos de argumentos” (Perelman &
Olbrechts-Tyteca 2005), que sao observados e possuem a finalidade de sustentar
os pontos de vista na argumentacao, por exemplo: “tipo de argumento de refe-
réncia’, que indica a voz de outro como algo a ser seguido, ou nao, em fungao
de seu papel social. Por ultimo, foram analisados os aspectos linguisticos, que
incidem nas escolhas lexicais (Liberali 2013).

4.1. Descricao do contexto

Este estudo realiza-se a partir de um trabalho de formacao critica de futuras-
-professoras, em projeto de Extensdo Universitaria “Tempo de Aprender” e
PIBID-LI, na Universidade de Sorocaba. Os encontros de formac¢ao docente
ocorrem quinzenalmente na universidade, em horario extracurricular com
duas horas de duragdo. No encontro realizado em novembro de 2015, houve
a participa¢do de uma pesquisadora-formadora (P-F) e sete futuras-profes-
soras (P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7), estudantes de curso de Letras.

4.2. Analise

A discusséo incidiu sobre o contetido tematico® “colaboracao” com base na
leitura do artigo de Magalhdes (2009): “O método para Vygotsky: a zona
proximal de desenvolvimento como zona de colaboragio e criticidade cria-
tivas”. Com base nas discussdes de Vygotsky (1998; 2001) sobre o desen-
volvimento humano na TASHC e no materialismo-historico-dialético, essa
autora centraliza sua discussao na questdo da colaborag¢do envolver tensoes
e contradi¢des e proporcionar conflitos, dependendo do modo pelo qual a
linguagem ¢ estruturada pela argumentacao.

A seguir, no trecho inicial do episédio transcrito, a pesquisadora-forma-
dora, P-F enuncia a questao controversa “O que é colaboragdo?”, para que o
grupo de futuras-professoras iniciasse o debate.

permite verificar se o topico proposto foi seguido ou se se desviou dele, comprometendo a pro-
gressdo (ou nao) do discurso.

5 Este estudo tem como base de trabalho as interagdes que, conforme Pontecorvo (2005), ndo
sdo quaisquer intera¢des, mas aquelas ligadas a argumentagdo que se remetem a construgio de
conhecimento e elegem o contetido tematico como categoria de analise.
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Excerto 1

P-F: O que ¢ colabora¢io? (QUESTAO CONTROVERSA 1)

P1: Colaborar, ajudar...

P2: Cooperagao.

P1: Trabalho em conjunto.

P-F: A colaboracdo se relaciona com o conflito? (QUESTAO CONTRO-

VERSA 2)

(6) P1: A parceira pode ter conflitos de ideias, de resultados para haver um
consenso entre ambas. (PONTO DE VISTA 1)

(7) P-F: Vocé concorda, P3? (PEDIDO DE PONTO DE VISTA)

(8) P3: Concordo, pois conforme tem duas ideias, dois saberes, pode ser que
eles ndo batam e entram em atrito, em conflito. (PONTO DE VISTA 2)
(Pertinéncia e desenvolvimento)

(9) P4: Nio necessariamente. (OPOSICAQ) Acho que num ambiente de tra-
balho, a colaboragdo tem que vir com uma ideia pré-estabelecida da pala-
vra em si, colaborar de todas as maneiras. Entdo, pré-estabelecido existe
uma combinagio de fatores que vai fazer funcionar um colaborando com
o outro. No ambiente que for, acho que conflito ndo entra. (PONTO DE
VISTA 3)

(10) P3: Quando falei que entra em atrito é que para gerar discussdo. Entao,
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talvez a fala de uma pessoa possa criar um conflito. E dai, surge um dia-
logo. (SUSTENTACAO DO PONTO DE VISTA 2) (Desenvolvimento e
pertinéncia)

(11) P5: Conflito nio é necessariamente uma coisa ruim. Mas, tentar fazer com
que a pessoa saia da zona de conforto e enxergue além do que estava en-
xergando. Entendeu? Reconhecer pontos de vista. (PONTO DE VISTA 4)

(12) P-F: Vocé concorda P62 Que uma pessoa tem que chegar com uma certa
combinagdo como a P4 colocou?

(13) P6: Eu concordo. A colaboragao € justamente para vocé aprender a traba-
lhar com o outro. (PONTO DE VISTA 5)

(14) P-F: Vocé nao acha que o conflito estaria relacionado com a colabora¢ao?
(QUESTAO CONTROVERSA 2)

(15) P5: Acho que até que conflito se relaciona com colaborac¢ao. Mas, acho que
no processo ele pode se relacionar. Mas, nao é essa coisa que ja é pré-es-
tabelecida que em toda colaboragdo haverd conflito ou ndo. (OPOSICAO
AO PONTO DE VISTA 3).

(16) P7: Concordo com a maioria das meninas. Ndo concordo muito com a
P4 no sentido de que a colaboragdo parece um pouco de submissao, pois,
as vezes, vocé colabora sem aceitar aquilo. (OPOSICAO AO PONTO DE
VISTA 3; APRESENTACAO DO PONTO DE VISTA 6)
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Apos a apresentacao da questdo controversa no turno (1), as futuras-pro-
fessoras (2) P1 e (3) P2 ndo desenvolveram o tdpico, tendo sido necessario
que a pesquisadora-formadora, (5) P-F, elaborasse a questao controversa (2):
“A colaboracio se relaciona com o conflito?”, o que permitiu, assim, (6) P1
apresentar o ponto de vista (1): “A parceira pode ter conflitos de ideias, de
resultados para haver um consenso entre ambas”.

Em seu papel social de formadora, responsavel pela conducao do evento
argumentativo, a pesquisadora-formadora (7) P-F teceu o pedido de ponto
de vista a uma nova futura professora, na tentativa de envolver todos na dis-
cussao: “Vocé concorda, P3?”. Por sua vez, (8) P3 apresentou o ponto de vista
(2): “Concordo, pois conforme tem duas ideias, dois saberes, pode ser que
eles ndo batam e entram em atrito, em conflito” em que utilizou as escolhas
lexicais “atrito” e “conflito” que possuem denotagao ligadas a “conflito” e sdo
distintas das escolhas de (2) P1: “ajudar” e (3) P2: “cooperagdo’, colocadas
anteriormente. Nesse momento, constata-se que houve desenvolvimento e
pertinéncia na discussdo coletiva, pois P3 introduziu elemento novo, reto-
mando o tépico proposto por (5)P-F acerca de colaboracao e conflito, inclu-
sive relacionou a nova informagao a leitura do texto de Magalhaes (2009)
sobre colaboracao.

Na sequéncia, percebe-se que a futura professora (9) P4 apresentou
uma oposi¢do ao ponto de vista (2): “Nao necessariamente. Acho que num
ambiente de trabalho, a colaborac¢do tem que vir com uma ideia pré-estabe-
lecida da palavra em si, colaborar de todas as maneiras” E colocou o ponto
de vista (3), demarcando a primeira pessoa do singular no discurso com
“acho” por ser a sua uma ideia diferente da anterior: “Entéo, pré-estabelecido
existe uma combinacdo de fatores que vai fazer funcionar um colaborando
com o outro. No ambiente que for, acho que conflito nao entra. Também, a
futura professora (9) P4 enfatizou sua oposi¢do em relacao ao conflito estar
presente ou ndo o que demonstrava sentidos pautados no senso comum
que se distanciavam das questdes discutidas no texto de Magalhaes (2009).

Retoma-se o esclarecimento de Pontecorvo (2005) sobre a utilizacao da
oposi¢do na argumentacdo possibilitar ao enunciador que recorra a reflexao,
permitindo expansdes e aprofundamentos sobre o tépico. Observa-se que
isso ocorreu, uma vez que por meio da oposicao de (9) P4, a futura profes-
sora (10) P3 retomou o turno e sustentou seu ponto de vista (2): “Quando
falei que entra em atrito é que para gerar discussdo. Entdo, talvez a fala de
uma pessoa possa criar um conflito. E dai, surge um didlogo”. Mais uma vez,
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percebe-se que (10)P3 desenvolveu o evento argumentativo com pertinéncia,
pois compos relagdes de nivel alto ao texto lido previamente, ressaltando a
relagdo do conflito ao didlogo.

Dessa maneira, de acordo com as autoras Leitdo (2011) e Pontecorvo
(2005), a oposicao teve papel essencial nesse momento do embate, pois
possibilitou a pratica reflexiva e instigou a futura professora participar com
a elaboracdo de sustentagdo de ponto de vista, enriquecendo o processo
de exposi¢do de sentidos; essa participante precisou buscar justificativas
e generalizagdes, linguisticamente, marcadas por “a fala de uma pessoa’,

acompanhadas pelo modalizador “talvez”.
Além disso, a oposicao de (9) P4 possibilitou também que a futura pro-
fessora (11) P5 apresentasse o ponto de vista (4): “Conflito ndo é necessaria-

mente uma coisa ruim. Mas, tentar fazer com que a pessoa saia da zona de
conforto e enxergue além do que estava enxergando. Entendeu? Reconhecer
pontos de vista”, demarcado por outra oposi¢ao pela marca linguistica da

conjung¢ao adversativa “mas’.

Essa expansao do topico por (10) P3 e (11) P5, potencializada pela oposigao
de (9) P4, aponta o desejo das futuras-professoras em assumirem seus papéis
e apresentarem pontos de vista, o que também se interliga ao engajamento
que apresentam na atividade docente. E, embora incipiente, mostra a tenta-
tiva de unir o que pertence ao senso comum, enunciado por (9) P4, aquilo
que leram no capitulo do livro, do campo teérico, demarcada pelas escolhas
lexicais e expressdes: “atrito”, “gerar discussao’, “criar um conflito”, “didlogo”,
<« . ¥« 4 » « . »

saia da zona de conforto”, “enxergue além”, “reconhecer pontos de vista”

Neste momento, a argumentagao promoveu a producao de significados na

formacédo docente, processo que, de acordo com Vendramini Zanella (2013),

pode desenvolver uma postura critico-criativa e preparar futuros professores
de instrumentos para enfrentar os desafios na pratica docente dependendo
de quéo engajadas essas futuras-professoras se apresentaram na atividade.

Revisitando Freire (2006) e Sanchez-Vazques (2011), o didlogo teoria e pra-
tica é um dos pilares mais importantes na formagao docente, sendo o principal
responsavel pelo desenvolvimento da criticidade do professor dentro de um
processo de reflexao critica. Dessa forma, através da producao de significados,
as futuras-professoras ‘mergulharam’ em processo reflexivo junto a pesquisa-
dora-formadora, demarcando tragos iniciais de postura critica na discussao.
Essa postura critica viabiliza que as participantes continuem engajando-se no
embate argumentativo, conforme se observa no préximo excerto.
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Na sequéncia, a pesquisadora-formadora (12) P-F continuou a discus-
sao e convidou outras futuras-professoras a participarem elaborando um
pedido de ponto de vista. Também, retomou o que (9) P4 apresentou: “Vocé
concorda P6? Que uma pessoa tem que chegar com uma certa combinagio
como a P4 colocou?”. Verifica-se que P-F empenha-se em se configurar como
instigadora na discussao a fim de gerar crises, no lugar de se comportar de
forma controladora.

Dessa forma, as futuras-professoras colocaram seus pontos de vista. No
caso de (15) P5: “Acho que até que conflito se relaciona com colaboracio.
Mas, acho que no processo ele pode se relacionar. Mas, nao é essa coisa que
ja é pré-estabelecida que em toda colaboracao havera conflito ou nao” (ponto
de vista (5)), a futura professora dispos uma oposi¢ao ao ponto de vista (3),
exposto por (9) P4 (ja discutido no excerto I). Sua contradigdo demarcou-se
pela dupla utilizagdo da conjungdo adversativa “mas” seguida pela repeti¢ao
de expressoes da oracao de P4, como: “pré-estabelecida que em toda cola-
boragéo havera conflito ou nao”

Nessa diregao, seguiu-se o embate argumentativo com outras apresenta-
¢oes de oposicoes a (9) P4, como por exemplo, o ponto de vista (6) no turno
(16) P7: “Concordo com a maioria das meninas. Nao concordo muito com
a P4 no sentido de que a colaboragio parece um pouco de submissao pois,
as vezes, vocé colabora sem aceitar aquilo.”

Mais uma vez, constata-se que a oposi¢cdo demarca um espago de dis-
cussdo em que mais de um ponto de vista pode ser produzido a partir de um
topico. Nesse ambito, a argumentagao promove a producao de significados na
formacao docente, processo esse que, conforme Leitao (2011, p. 18), desenca-
deia momentos de reflexdo e de apropriacao de conteudos diversos a medida
que se considere o papel que a oposi¢ao exerce no embate argumentativo.

Importante retomar que, na formagdo docente ligada a perspectiva da
TASHC, a concepgao dialdgica de linguagem reconhece a interagao entre
participantes como central para a necessidade de escuta de uma multiplici-
dade de vozes, para a adesao do outro e a retomada de algo ja dito que torne
possivel sua ressignificacdo (Liberali & Fuga 2012). Neste caso, a oposi¢ao
permite que a interagdo das participantes eleja a multiplicidade de vozes: futu-
ras-professoras, sendo ouvidas pela pesquisadora-formadora, apresentando
diferentes posicionamentos com a possibilidade de opor-se umas as outras.

Nessa visdo de linguagem dialdgica ligada a perspectiva da TASHC de
formagdo docente, a lingua é compreendida em uma perspectiva histdrica,
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o que possibilita o compartilhamento e a produgao de significados com base
nessa atividade interacional que promove o embate das diferentes perspecti-
vas. Diante tantas oposi¢oes ao seu ponto de vista (3), a futura professora (9)
P4 pode ouvir e reelaborar suas ideias, como se observa no préximo excerto:

Excerto 11

(22) P4: Eu acredito que um conflito ¢ interessante. (PONTO DE VISTA 7)

(23) P-F: Interessante...., por que? (PEDIDO DE EXPLICACAO)

(24) P4: Por que as vezes vocé vem com uma ideia e vocé precisa abrir o leque
de possibilidades. (EXPLICACAO)

(25) P-F: O que faz o leque de possibilidades? (PEDIDO DE DEFINICAO)

(26) P4: Alguns conflitos. (DEFINICAO) E um paradoxo! S6 que eu acho que
em um ambiente propicio e criado para que haja colaboragao, vocé tem que
vir com a meta focada nesse ponto. Entdo, os conflitos ja vém. (PONTO
DE VISTA 8)

(27) P-F: Ah! Entdo é nesse sentido que vocé fala que tem que se organizar pre-
viamente? (PEDIDO DE ESCLARECIMENTO)

(28) P4: Exatamente. Porque colaborar, pelo que entendi no texto que lemos,
(TIPO DE ARGUMENTO DE REFERENCIA), ele ndo ¢ s6 ajudar. Ele é
um conjunto de coisas, mais profundas. (DEFINICAO) Afi que eu acho
que tem que vir para este ambiente de colaboragdo com um pensamento

formado. Pois o conflito ja deve ter acontecido antes em outro momento.

No inicio do excerto em analise, a futura professora (22) P4 teceu o ponto
de vista 7: “Eu acredito que um conflito é interessante”. Nesse momento, per-
cebe-se alteracio de seu ponto de vista (3) materializado linguisticamente pela
palavra “conflito”, qual havia sido usada anteriormente para afirmar que nao

se interligava a colabora¢ao, acompanhada agora pelo adjetivo “interessante”

A pesquisadora—formadora pediu explicagao (23) P-F: “Interessante...,
por que?” e definicao (25) P-F: “O que faz o leque de possibilidades™?, perante
a explica¢ao elaborada pela mesma futura professora: (24) P4: “Por que as
vezes vocé vem com uma ideia e vocé precisa abrir o leque de possibilidades”.

Nessa direcdo, (26) P4 definiu que o leque de possiblidades ligado a uma

ideia relaciona-se, por sua vez, a conflitos. Ao utilizar mais uma vez a escolha
lexical “conflitos”, a futura professora compreendeu que estava comegando a
mudar seu discurso. Em seguida, comentou: “E um paradoxo!, que significa
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“ideia, conceito, proposicao, afirmagdo aparentemente contraditdria a outra
ou ao senso comum’® e demonstrou que P4 talvez reconhecesse que o que
estava a dizer seria contrario ao que dizia no turno (9). Ainda, apresentou o
ponto de vista (8) em que ressaltava a questao dos conflitos: (26) P4: “Sé que
eu acho que em um ambiente propicio e criado para que haja colaboracao,
vocé tem que vir com a meta focada nesse ponto. Entao, os conflitos ja vém”

Diante o ponto de vista (8), a pesquisadora-formadora pediu esclare-
cimento: (27) P-F: “Ah! Entao é nesse sentido que vocé fala que tem que se
organizar previamente?”. Utilizou a expressdo “ah” que denota a exclamacao
de algo que esta comegando a ser esclarecido.

Ainda, a futura professora enunciou (28) P4: “Exatamente. Porque cola-
borar, pelo que entendi no texto que lemos, ele ndo é s6 ajudar” Verifica-se,
nesse momento, que P4 utilizou um “tipo de argumento de referéncia’, demar-
cado em “entendi no texto que lemos”, interligado ao texto lido de Magalhaes
(2009), que sustenta seu ponto de vista e desenvolve o embate argumentativo
com pertinéncia. A futura professora continuou: “(...) Ele é um conjunto de
coisas, mais profundas. Ai que eu acho que tem que vir para este ambiente
de colaboracdo com um pensamento formado. Pois o conflito ja deve ter
acontecido antes em outro momento.” Constata-se que P4 tentou tecer uma
definicdo daquilo que compreende por colabora¢ao, marcado pelas escolhas
lexicais “conjunto” e “profundas” que materializam sua reformula¢ao sobre
o topico. Também P4 explicou sobre existir um ambiente criado em que a
colaborag¢ao ¢é inerente.

Esse momento do evento argumentativo aponta a reorganizagao das
ideias da futura professora que se sentiu confiante para expor seus sentidos
pos tencionamento na discussao por conta das oposicoes. Dos excertos em
analise, resgata-se o que Leitdo (2011) e Pontecorvo (2005) explicaram sobre
a possibilidade de a oposicao ser estrategicamente elaborada e caracterizar
uma produgao de significados com teor critico-criativo.

Oportuno retomar a discussao de Liberali (2013) que explica que, nesse
contexto de formagdo docente, ao invés de controlador, o papel da pesqui-
sadora-formadora configura-se como instigadora de apresentagao de ponto
de vista, suportes, contraposicdes e oposi¢oes, questoes controversas e novas
posicdes a fim de gerar crises. Dessa forma, ao permitir que a oposigao per-
meie a discussao, a pesquisadora-formadora oportuniza a multivocalidade.

6 Dicionario Aulete digital. http://www.aulete.com.br/paradoxo. Acessado em 17/07/2016.
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Reconhece-se, assim, o papel transformador da linguagem ao criar espagos
de constru¢ao de conhecimento e producao de significados, que possibilita a
participagao e interagao dos sujeitos em discussdes sobre a pratica, “a partir
das formas como a linguagem realiza as agdes” (Liberali 2010, p. 75).

Por ultimo, o modo de participagdo de P4 é essencial para sua formagao
docente e das outras futuras-professoras, pois, conforme explicam Moran &
John-Steiner (2003), seus repertdrios se ampliam com o passar do tempo. De
forma dialética, essas futuras-professoras se redimensionam socialmente e se
tornam efetivamente docentes preparadas para transformar coletivamente
os sentidos e significados compartilhados.

Esse processo incide na formagao docente para além do acimulo de
conhecimentos tedricos, que promove a chamada educacao bancaria (Freire
1987), o que afetaria a necessaria criatividade dessas futuras-professoras e
pesquisadora-formadora e as impediria de se arriscar, intimidando-as de
criticar (Freire 2006) e de se posicionar com profundidade.

Finalmente, neste segundo excerto, a futura professora P4 reelabora
seu ponto vista recombinando os sentidos enunciados pelas colegas aos que
foram produzidos a partir da leitura do texto e cria algo novo. Revisitando
Vendramini Zanella (2015; 2013), compreende-se que a designagao de “cria-
tivo” estd fundamentada na concepgdo vygotskyana e apresenta-se pelos
modos de imaginacao, apropriagdo, modifica¢ao e recombina¢ao daquilo
que ja existe para criar algo novo. Portanto, a participacdo de P4 também
demarca uma produg¢iao com tragos criativos.

5. Consideracoes finais

Este estudo, inserido na atividade de formacao de professores no “Tempo
de Aprender”, e PIBID-LI da Universidade de Sorocaba, objetivou analisar
a produgao de significados na atividade de formacgao docente e compreen-
der o papel da argumentagdo para o desenvolvimento critico-criativo de
futuras-professoras.

Os excertos selecionados mostraram que, a linguagem ocupa papel
essencial na condugao da atividade por meio da argumentac¢ao. Além disso,
os excertos centralizaram a necessidade de escuta de uma multiplicidade de
vozes, para a adesao do outro e a retomada de algo ja dito, tornando possivel a
ressignificacao (Liberali & Fuga 2012), uma vez que a lingua é compreendida
em uma perspectiva histérica que, retomando Bakhtin & Volochinov (2010,
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p. 111), a atribui um processo evolutivo e continuo”. Nesse viés bakhtiniano
de linguagem ligado a perspectiva da TASHC de formagao docente, a inte-
ragdo entre participantes apresentou-se como essencial, pois, nesse contexto,
as futuras-professoras puderam se posicionar, conseguiram se opor e seus
enunciados foram considerados em uma multiplicidade de opinides para a
produgdo de sentidos e significados.

As futuras-professoras assumiram seus papéis na discussdo e tentaram
articular o dialogo entre teoria e pratica em um processo reflexivo que, sob
o viés freireano, demarca tragos de criticidade. Também, houve o esfor¢o
em recombinar o que ja havia sido dito e criar algo novo, o que, sob as lentes
vygotskyanas, apresenta-se pelos modos de imaginag¢ao, apropria¢ao, modi-
ficagdo e recombinagdo daquilo que ja existe para criar algo novo e revela
tracos de criatividade.

Em sintese, constatou-se que a oposi¢ao apresenta papel fundamental
para que a argumentacdo potencialize o desenvolvimento critico-criativo
das futuras-professoras, pois promove a reflexao sobre os sentidos expostos
e possibilita que se avance e se alcance “desdobramentos e aprofundamentos”
(Pontecorvo 2005, p. 75) sobre o conteudo tematico da discusséo.

Assim, a apresentacdo de oposi¢oes como: “Concordo com a maioria
das meninas. Ndo concordo muito com a...”, selecionada da fala de uma das

futuras-professoras em excerto analisado, pode promover o desenvolvimento
critico-criativo das professoras em formagdo docente legitimando a impor-
tancia da argumentagdo no cotidiano escolar.
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