
  
    1 APRENDIZAGEM DOCENTE: IDEIAS E DIÁLOGOS INICIAIS


    A educação superior tem sido objeto de estudo, na atualidade, mediante o contexto de mudanças que atravessam a sociedade e as relações de trabalho. Cada vez mais são exigidos processos de (re)construção de significados e sentidos ante o cotidiano do trabalho docente. Desse modo, este é o momento de repensar as rotinas de trabalho, as relações interpessoais, os papéis socialmente instituídos, ou seja, o contexto no qual vivenciamos a docência. Impasses e dificuldades têm marcado a trajetória de transição entre modelos pedagógicos e epistemológicos passados e atuais. Assim, as investigações sobre os diferentes momentos do percurso formativo e da aprendizagem docente têm assumido grande importância na construção de aportes teóricos que subsidiem e alimentem a práxis pedagógica dos professores na perspectiva de fomentar ações gerativas que possam implicar transformações no ser e nos fazeres da docência universitária.


    A formação de profissionais reflexivos e colaborativos, ou seja, com capacidade de compartilhar suas experiências e conhecimentos no coletivo de suas instituições, situa a necessidade de provocar, nos sujeitos que transitam no espaço universitário, tanto a inquietação quanto a confiança em sua capacidade de realizar enfrentamentos e, desse modo, gerar aprendizagens. Para isso, o trabalho em redes de aprendizagem tem fundamental importância, uma vez que, no diálogo com seus pares, os professores nutrem-se de saberes, dialogam e discutem sobre suas estratégias no âmbito do trabalho pedagógico, presencial e/ou virtual, fortalecendo as dimensões inter e intrapessoais necessárias ao desenvolvimento profissional permanente.


    Anastasiou (2009), em seus estudos sobre a docência no ensino universitário, identifica alguns aspectos que devem ser considerados quando se almeja refletir sobre as transformações necessárias à pedagogia nesse nível de ensino: o conhecimento da realidade com base no diagnóstico coletivo; a definição da abrangência do saber; a definição do tempo do processo de mudança, da participação dos gestores e coordenadores; a definição da concepção didática; a adesão voluntária ao processo; a promoção da participação dos estudantes e a necessidade do trabalho colaborativo e cooperativo da comunidade acadêmica. Esses são elementos que demonstram a complexidade implicada em todo o processo reflexivo que objetive contribuir para os avanços da pedagogia universitária. Nesse sentido, Bolzan e Isaia (2007, p. 75) ressaltam que:


    A universidade tem a sua própria cultura epistemológica - sua própria maneira de compreender e manifestar a teoria em ação - que pressupõe um conjunto de procedimentos básicos, identificados através de regras educacionais que tem funções tanto educacionais quanto cognitivas. Essas regras representam o conjunto de convenções acadêmicas e envolvem a normatização do conhecimento científico, através da definição da rotina das aulas/procedimentos, da organização da sala de aula, da listagem de conteúdos, dos tipos de avaliação, compondo o processo de formação. Assim, os limites do processo de formação vêm continuamente sendo marcados e redimensionados pela reflexão sobre o saber, o saber-fazer e suas relações.


    Nesse cenário, encontramos os orientadores de estágios curriculares supervisionados (ECS) que, na formação inicial de professores, são responsáveis pelo desenvolvimento de um conjunto de ações didático-pedagógicas1, no espaço-tempo do estágio, que possibilitem ao estudante forma-se docente da educação básica. Nesse sentido, compreendemos ser necessário que esse formador entenda seu papel e sua orientação pedagógica no contexto da formação, para que, por meio dessa conscientização, possa vir a se enxergar como um aprendente, ou seja, na consciência de que, ao ensinar, aprende e de que, ao aprender, ensina, num contínuo movimento espiral de aprendizagem tecido pela capacidade de interação e mediação no espaço da aula-orientação (FREIRE, 1996; BOLZAN; ISAIA, 2007).


    Ressaltamos que a atividade de orientação exige de quem nela atua múltiplos saberes e habilidades na mediação dos processos referentes à formação inicial para a docência. No entanto, quando um indivíduo se forma para exercer uma atividade profissional específica, no âmbito das profissões, ele não está se constituindo para o exercício do magistério na universidade. Consideramos que os saberes, os fazeres e as atitudes necessárias para orientar o processo formativo do estudante na compreensão da complexidade do trabalho docente exigem conhecimentos que estão além do saber do campo disciplinar específico, assim como, além do saber pedagógico resultando, em nossa visão, do movimento criativo e dialógico entre esses dois campos de saberes entrelaçado com a consciência relacionada ao contexto cultural e social em que acontece a vivência da orientação do estágio (ANTUNES, 2007; CAVALHEIRO, 2007; PIMENTA, 2012; ALMEIDA; PIMENTA, 2014).


    Desse modo, cabe ratificarmos que é na escola básica que o professor tem a prática social e profissional efetivamente vivenciada, o que revela a importância do estágio supervisionado como primeiro contato com essas práticas. Podemos nos surpreender com – ou questionar a – expressão “primeiro contato” com a realidade em se tratando da prática profissional docente, visto que, em nossa sociedade, o professor é o profissional com o qual a maioria das crianças tem contato desde a mais tenra idade. Entretanto, salientamos que o contato com o professor se dá no papel de aluno e, embora esse contato tenha grande influência em nosso comportamento e em nossas decisões profissionais, é no estágio docente que grande parte dos futuros professores se aproxima da profissão como professor, ou seja, em um papel que é muito diferente do que viveu como aluno.


    Nessa perspectiva, acreditamos que o primeiro passo a fim de ampliar e aprofundar nossa visão a respeito da aprendizagem docente que promove a formação e o desenvolvimento do ser professor orientador ECS acontece quando investigamos as pesquisas brasileiras que desenvolveram análises sobre essa temática nos cursos de licenciaturas, para, assim, identificarmos os pontos de aproximação e distanciamento desses estudos em relação ao nosso objeto de estudo.


    Desse modo, consideramos que as pesquisas de Ribeiro (2011), Pesce (2012), Medeiros (2013), Melo (2014) e Rosa (2014) buscaram compreender o processo formativo de estudantes em momento inicial, analisando como os saberes relativos a organizações das atividades de ensino são apropriados pelos licenciandos, como os formadores organizam essas ações, assim como conhecer os saberes específicos do campo disciplinar que são mobilizados nas situações de estágio e a relação universidade-escola como mobilizadora das situações de ECS.


    Nesse sentido, esses estudos nos permitem inferir que o processo de orientação no estágio, na formação inicial, consiste em um espaço-tempo no âmbito da universidade e da escola, de interação e interlocução, em que ocorrem a apropriação dos saberes conceituais e a teorização sob a prática advinda da reflexão na e sobre a experiência profissional. É nesse momento que o professor orientador, estagiário e professor coformador se encontram, para, juntos, darem sentido e significado às aprendizagens. Entendemos que as pesquisas, teses e dissertações enxergam esse lugar como um espaço de compartilhamento e de construção de saberes por parte de todos os envolvidos, mesmo que em graus diferentes.


    Assim, compreendemos que o formador precisa demonstrar uma postura colaborativa e aberta ao diálogo quando na atividade de orientação, o que pressupõe o conhecimento sólido dos princípios fundamentais dos saberes do campo disciplinar e pedagógico; uma atitude ética diante do exercício da docência para a formação; a adequação das estratégias às diferentes habilidades cognitivas e sociais dos alunos estagiários, permitindo, assim, conhecer e aplicar diferentes ações didático-pedagógicas, a fim de compartilhar o conhecimento pedagógico construído por meio das redes de interação vivenciadas e das ZDIs2 criadas durante as atividades de estudo (BOLZAN, 2007).


    Sentidos, valores e desafios vivenciados durante o processo de estágio relacionado aos processos de ensino e de aprendizagem foram investigados por Galindo (2012), Maistro (2012) e Melo (2014). Essas pesquisas investigaram os aspectos da subjetividade que se desenvolvem nos processos interativos vivenciados no cotidiano no ECS no ambiente escolar e que se constituem em saberes advindos da prática.


    Os sentidos e as relações construídas no processo de ser professor pelos estagiários e professores colaboradores nos desafios do cotidiano da prática docente são o foco dessas pesquisas, o que as aproxima do nosso objeto de estudo. A tese desenvolvida por Galindo (2012) volta-se mais em direção à nossa temática, porque busca compreender os sentidos, fundamenta-se no referencial teórico sociocultural vygotskiano e, quanto ao aspecto metodológico, utiliza, no processo de produção de dados, as entrevistas semiestruturadas para construir as narrativas que foram interpretadas. Como principal ponto divergente, quanto ao nosso estudo, está o fato de que tem como participante da investigação o professor regente da escola, o qual recebe os estagiários em suas aulas. Maistro (2012) e Mello (2014) preocupam-se com a produção de sentidos sobre a prática da docência dos estagiários, discutindo os sentidos. Ainda que as pesquisas utilizassem a análise de discurso, elas discutiram a valorização da experiência para o processo de formação da docência do licenciando não articulando em suas conclusões a díade professor orientador e estagiário ou a tríade professor orientador, estagiário e professor coorientador.


    Os estudos realizados por Honório (2011), Soares (2012) e Castro (2014) investigaram o estágio como experiência formativa na formação inicial e continuada, dedicando-se a verificar as contribuições e as limitações das práticas formativas vivenciadas no estágio. Embora esse aspecto não pareça algo inovador nesse campo da investigação, ao situar as perspectivas metodológicas e as concepções sobre a dinâmica do ECS, como também ao utilizar diversos instrumentos para a produção de dados, fica demonstrada a capacidade de qualificar a discussão quanto a desenvolver os processos de ensino e aprendizagem como uma ação planejada, que atenda às diversidades das realidades dos contextos formativos no âmbito da escola e da universidade.


    Ressaltamos que Proença (2012), Motta (2012) e Mendes (2016) desenvolveram estudos que investigaram o ECS e o uso de estratégias de ensino inovadoras na formação inicial, o que coloca esses trabalhos fora do escopo teórico-conceitual de nosso estudo. Tais pesquisas têm por objetivo mediar o processo de ensino-aprendizagem da Matemática na escola; portanto, estão vinculadas ao campo da didática. A nosso ver, há, nesses estudos, maior possibilidade em relação à aplicação e aos resultados das intervenções no contexto da escola, pois demonstram as diversas possibilidades de inovações metodológicas.


    O diálogo com os estudos de Raymundo (2011), Borges (2012) e Pires (2012) nos propiciou enxergarmos como a legislação (federal e institucional) sobre a formação de professores e aquelas que regulamentam a carga horária dos estágios supervisionados (400 horas) configuram a organização e as relações estabelecidas nos estágios no tempo proposto para o desenvolvimento das atividades didáticas para a aprendizagem do trabalho docente. Cabe ressaltar que foram sujeitos das pesquisas estagiários, estagiários que atuam como professores na educação básica, professores supervisores e professores parceiros, ou seja, almejaram compor um panorama geral entre a percepção desses atores da pesquisa sobre as normatizações relacionadas ao estágio curricular.


    Salientamos que as pesquisas sobre o ECS apontam não apenas para aspectos frágeis, a exemplo do persistente distanciamento entre escola e universidades, entre formador – estagiário – professor regente da escola, como também para aspectos que têm fortalecido a reflexão teórica sobre esse componente curricular, ao destacar os saberes da docência como a essência a ser aprendida pelos estudantes durante o curso de formação de professores e ao identificar o período do estágio como o eixo que articula na matriz curricular a aprendizagem para a docência. Esse último aspecto da formação, a nosso ver, é o elemento que necessita ser investigado com maior profundidade, a fim de constituirmos um arcabouço teórico consistente que subsidie ações formativas qualificadas.


    Nesse movimento de investigação a respeito das pesquisas do ECS na formação de professores, acreditamos, também, na importância de analisarmos quais sujeitos participaram dos estudos apresentados, para entendermos, a partir de que olhar ou olhares sob a aprendizagem da docência se constituíram as conclusões das investigações. Identificamos que a maioria das teses e dissertações apresenta como colaboradores os estagiários; estagiários, professores regentes/colaboradores e formadores; estagiários e formadores; estagiários/ formadores e coordenadores de curso. Além disso, encontramos um único estudo somente com o professor-colaborador, que recebe o estagiário na escola; outro, ainda, focou na produção de dados, partindo da perspectiva do professor orientador e de documentos institucionais.


    A leitura atenta das pesquisas aponta que a maioria dos estudos procura investigar o estágio, principalmente, na perspectiva do estudante-estagiário ou da tríade estagiário – formador da instituição de ensino superior (IES) – professor regente/colaborador. O olhar tanto sob a compreensão do professor orientador ainda necessita ser ampliado, sobretudo, no sentido de entendermos como esses indivíduos aprendem a docência, considerando esse processo como permanente e assentado na ideia de inacabamento. Queremos esclarecer que essa visão pode ser constituída juntamente com a concepção dos outros participantes do ECS, porém acreditamos que escutar o professor orientador com relação a sua trajetória formativa e a seu trabalho pedagógico pode indicar os aspectos que compõem a aprendizagem docente.


    Compreendemos que investigar a temática da aprendizagem docente dos professores orientadores de estágio curricular supervisionado tem impacto sobre a própria formação do orientador porque toma consciência sobre suas ações e operações cognitivas para aprender e, consequentemente, ensinar, qualificando sua atividade de orientação, a qual implicará sobre os processos de formação inicial para a docência, denotando, assim, novos sentidos ao estudo da relação entre as teorias advindas da academia e as vivências cotidianas na escola e, por meio desse processo de análise, constituir aportes teóricos que construam e fortaleçam ações pedagógicas que visem ao desenvolvimento profissional dos formadores no contexto da educação superior.


    Cabe salientar que desenvolvemos este estudo sustentado, teórico-metodologicamente, na abordagem narrativa sociocultural, a qual se revela a mais coerente com a proposta de pesquisa a ser empreendida, porque compartilha do entendimento de que o professor se (trans) forma na prática cotidiana e artesanal que se realiza no dia a dia na sala de aula e nos vários espaços-tempos em que tece suas relações formativas em um processo interpessoal e dinâmico. Corroborando com essa abordagem metodológica, assinalamos que caminharemos nesta investigação fundamentada no conceito de arquitetônica proposto por Bakhtin (2011, 2012a), o qual é constituído de uma unidade advinda do sentido, em que as partes estão articuladas internamente e de modo relacional para formar um todo orgânico. Essa arquitetônica inclui, em sua base, a ideia do inacabamento, além de compreender que todo ato humano é um evento situado em determinado espaço-tempo histórico e cultural (SOBRAL, 2010).


    Finalmente, temos que a aprendizagem docente do professor orientador de estágio curricular supervisionado, no âmbito dos processos formativos, possibilitou-nos compreender como os sujeitos colaboradores concebem, produzem e implicam-se em processos de ensino e aprendizagem, os quais, ao serem compartilhados, podem se tornar geradores de desenvolvimento nesse contexto sociocultural. Tais processos configuram-se a partir dos sentidos, das interações, concepções e dos conhecimentos construídos ao longo de suas trajetórias de vida e na dinâmica do trabalho pedagógico na atividade de orientação formativa vivenciada nos contextos da universidade e da escola. Nessa direção, consideramos a aprendizagem docente como ideia central para o entendimento de como o professor apreende os saberes/fazeres da profissão à medida que se produz a partir dos modos de ensinar e aprender vividos durante seu percurso formativo e no cotidiano do trabalho docente no interior da instituição de ensino superior (IES).


    


    
      
        1 Compreendemos o conceito de ação didático-pedagógica como “referida a objetivos, finalidades e meios, implicando a consciência dos sujeitos para essas escolhas, supondo certo saber e conhecimento. Assim, denominamos de ação pedagógica as atividades que os professores realizam no coletivo escolar supondo o desenvolvimento de certas atividades materiais orientadas e estruturadas. Tais atividades têm por finalidade a efetivação do ensino e da aprendizagem por parte dos professores e dos alunos.” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 42).

      


      
        2 Optamos por usar o termo zona de desenvolvimento iminente (ZDI) e não zona de desenvolvimento proximal sustentada no estudo realizado por Zoia Prestes sobre as traduções das obras de Vygostski no Brasil; nele, a autora discute a tradução desta terminologia do russo - zona blijaichego rasvitia - para o português defendendo que a tradução que mais se aproxima da palavra “blijaichego” e ao conceito que Vygotski desenvolveu seria “iminente” e não “proximal”. A autora considera que a característica principal desse conceito é a das possibilidades de desenvolvimento e não de seu imediatismo, pois o fato de um indivíduo contar com a colaboração de outros em determinados períodos de vida não garante que as funções intelectuais amadurecerão. Esse fator favorece, mas não garante, por si só, o desenvolvimento das funções psicológicas superiores (PRESTES, 2012, p. 205).

      

    

  


  
    2 ARQUITETÔNICA METODOLÓGICA: O DESENHO DO ESTUDO SOCIOCULTURAL


    Qualquer objeto do saber (incluindo o homem) pode ser percebido e conhecido como coisa. Mas o sujeito como tal não pode ser percebido e estudado como coisa, porque como sujeito e permanecendo sujeito, não pode torna-se mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem dele só pode ser dialógico. (BAKHTIN, 2011, p. 211).


    A importância desta pesquisa está no fato de que a compreensão do cenário da aprendizagem docente dos formadores, no contexto universitário, tem impacto sobre esses profissionais e, consequentemente, sobre os processos de formação inicial da docência nos quais esses professores desenvolvem o trabalho docente. Como também, permite pensar uma nova perspectiva de reflexão crítica, articulando o estudo das teorias as vivências cotidianas da atividade da orientação formativa nos espaços e tempos da universidade e escola. Acreditamos que ao definirmos os processos pedagógicos que denotam identidade ao trabalho desenvolvido pelos professores orientadores possamos qualificar, tanto na forma quanto no conteúdo, as propostas dos estágios curriculares delineadas nos projetos pedagógicos dos cursos de licenciatura. Além disso, almejamos favorecer a inovação e criação de políticas institucionais que impliquem o desenvolvimento profissional docente do formador que atua ou deseja atuar no processo de orientação dos ECS.


    Para isso, consideramos os conceitos desenvolvidos por Bakhtin e o Círculo como ferramentas fundamentais para a efetivação do estudo, pois, nos apresentam pressupostos que se articulam, a nosso ver, em uma perspectiva de arquitetônica que busca entender a totalidade dos atos e sentidos que perfazem o mundo real. Mundo em que o ser humano se expressa pela linguagem e se produz continuamente a partir das relações dialógicas que estabelece com o outro, estando essa ação dialógica vivida em um contexto social, cultural, histórico e ideologicamente determinado (BAKHTIN, 2010, 2011, 2012a).


    Nesse sentido, apropriamo-nos do conceito de arquitetônica por compreendermos que ele possibilita nos enxergarmos como pesquisador no movimento de fazer pesquisa em Ciências Humanas. Acreditamos que essa ideia nos auxilia a entender os movimentos dos nossos sujeitos colaboradores na direção de produzirem, a partir do seu contexto sociocultural, sentidos para si e para o seu ser e fazer docente.


    Compreendemos que o ato de pesquisar se constrói nas fronteiras do encontro com o outro. Por conseguinte, pensar e realizar uma investigação, tendo como objeto o sujeito humano, expressivo e falante, implica conceber a ato da pesquisa científica no bojo de um conjunto arquitetônico que se constitui de uma unidade advinda do sentido em que as partes da totalidade estão articuladas internamente de modo a formar um todo orgânico. Essa arquitetônica inclui em sua base a ideia do inacabamento, ou seja, estamos infindamente aprendendo à medida que uma relação interpessoal guarda a sua unicidade demandando de nós diferentes modos de vivenciar e compreender os processos interativos.


    Nas palavras de Bakhtin (2012a, p. 143), a arquitetônica do ato-evento acontece na dinâmica relacional marcada pela interação ativa e responsável entre sujeitos. Nesse sentido, o autor explica que:


    Esta divisão arquitetônica do mundo em eu e em todos aqueles que para mim são outros não é passiva e casual, mas ativa e imperativa. Esta arquitetônica e tanto algo dado, como algo a-ser-realizado [danai zadana], por que é a arquitetônica de um evento. Essa não é dada como uma arquitetônica pronta e consolidada, na qual eu serei colocado passivamente, mas é o plano ainda-por-se-realizar [zadannyi], da minha orientação no existir-evento, uma arquitetônica incessante e ativamente realizada por meu ato responsável, edificada por meu ato e que encontra a sua estabilidade somente na responsabilidade do meu ato.


    Podemos inferir que, para Bakhtin (2012a), a totalidade arquitetônica tem na tessitura da sua constituição a articulação entre as ideias de processo, inacabamento, alteridade e dialogia. De processo, porque não podemos considerá-la como algo dado, findado em uma determinada fase da vida ou evento vivido, mas em constante devir, o qual se realiza a cada ato responsável que vivenciamos como sujeito de nossas ações na dinâmica formativa de nossas vidas. De inacabamento, porquanto toda a arquitetônica se refere a eventos que são produzidos por mim e pelo outro numa contínua interação dialógica movimentada pelas contradições e conflitos gerados no encontro com esse(s) outro(s). De alteridade e dialogia, porque, na interação com o outro, no mundo concreto da existência humana, constituímo-nos principalmente quando assumimos nossos atos como sujeitos responsáveis, verdadeiros e éticos. Freitas (2013, p. 100) nos auxilia a ampliar o entendimento da ideia de “arquitetônica” própria de Bakhtin. Em seus estudos, essa noção é utilizada para explicitar


    [...] que suas construções teóricas, os seus arcabouços, os seus pilares, que sozinhos, não funcionam como base de sustentação. É na sua dialética que esses pilares formam um todo único, que se constituem como tal. Na arquitetônica do mundo real no qual um ato se desenvolve é importante considerar sua concretude, unidade e os tons emocionais-volitivos. A realidade da unidicidade unitária desse mundo é garantida pelo reconhecimento de minha participação única neste mundo [...]


    O aspecto axiológico da arquitetônica do ato orienta o sentido do pensamento na ação e o relaciona à experiência singular do existir, na direção de que nenhum pensamento seria realmente pensado se “[...] não se estabelecesse um vínculo essencial entre o conteúdo e o seu tom emotivo-volitivo, isto é, o seu valor realmente afirmado por aquele que pensa. [...] que orienta e afirma realmente o conteúdo-sentido.” (BAKHTIN, 2012a, p. 87).


    Essa ideia nos mostra que um pensamento somente é elaborado e existe na relação com o mundo concreto, a partir dos processos interpessoais e comunicativos que estabelecemos com o outro. Somente nos constituímos na totalidade a partir do olhar do outro. O nosso campo de visão não possibilita nos vermos como alguém acabado; vermos a inteireza do nosso ser. Esse outro, no lugar onde se situa, no seu distanciamento, pode pelo excedente de sua visão completar a compreensão aproximada do que somos, ou seja, sem o outro, o eu não existe (FREITAS et al., 2015).


    Consideramos esse excedente de visão3 fundamental para o pesquisador que pretende dialogar com os textos e contextos dos sujeitos da investigação, pois, na responsabilidade do ato de pesquisa, ele necessitará estar continuamente se distanciando e aproximando desses textos procedendo, assim, a uma compreensão responsiva sob os achados dos enunciados. Bakhtin (2011, p. 394) nos esclarece acerca da necessidade de o pesquisador elaborar uma totalidade arquitetônica que compreenda os aspectos gerais e singulares do objeto da pesquisa, ou seja, o sujeito que se expressa, a fim de compreender o processo de investigação como um ato bilateral de conhecimento construído no diálogo com o outro e seu contexto. Assim, o autor salienta que:


    [...]. O ativismo do cognoscente e o ativismo do que se abre (configuração dialógica). A capacidade de conhecer e a capacidade de exprimir a si mesmo. Aqui estamos diante da expressão e do conhecimento (compreensão) da expressão. A complexidade dialética do interior e do exterior. O indivíduo não tem apenas meio e ambiente, tem também horizonte próprio. A interação do horizonte do cognoscente com o horizonte do cognoscível. [...] neles se entrecruzam e se combinam duas consciências (a do eu e a do outro); aqui eu existo para o outro com o auxílio do outro.


    Nesse sentido, concebemos a abordagem qualitativo-narrativa, de cunho sociocultural, como a metodologia de pesquisa que nos possibilita enxergar e construir a arquitetônica dos achados deste estudo. Tal escolha revela-se a mais coerente com a proposta investigativa, explicitamente por compreender que o professor se [trans]forma a partir das redes de relações que estabelece no cotidiano da profissão vividas em determinado cenário histórico e cultural. Dessa forma, as múltiplas vozes dos formadores foram ouvidas e representam as fontes de análise e explicação sobre a compreensão da aprendizagem do ser professor orientador.


    A abordagem narrativa sociocultural cunhada por Bolzan (2001, 2006, 2009a, 2013, 2016) constrói-se alinhada à pesquisa de orientação sócio-histórica desenvolvida por Freitas (2002, 2003, 2010, 2015). Tais concepções de pesquisas estão alicerçadas, prioritariamente, nos estudos de Vygotski (1993b, 1994, 1995) e Bakhtin (2011, 2012a), assim como de Werstch (1993), Connelly e Clandinin (1995), Bogdan e Biklen (1994). A abordagem narrativa sociocultural considera em sua análise tanto a realidade social, histórica, cultural e institucional quanto as atividades narrativas construídas pelos sujeitos colaboradores no espaço e tempo da investigação. As atividades discursivas podem promover processos reflexivos que possibilitam a produção de sentidos e significados desencadeadores da aprendizagem do ser professor. Desse modo, Bolzan (2006b, p. 386) considera que:


    Essa abordagem implica a compreensão do processo de transformação no qual os participantes da investigação explicitam suas ideias revelando a subjetividade/objetividade das relações sociais vividas na docência. A investigação narrativa transcorre dentro de uma relação entre os pesquisadores e os participantes/docentes, constituindo-se numa comunidade de atenção mútua. Geralmente, esse processo interativo propicia a melhoria de suas próprias disposições e capacidades docentes.


    Ao assumirmos esses elementos teórico-metodológicos para a tessitura da investigação, identificamo-nos com uma pesquisadora que dialoga com sua própria singularidade e a de seus colaboradores. Compreendemos a pesquisa como um encontro com o outro. O outro é alguém que nos responde, alguém que nos constitui e que, no processo da relação vivida no fazer na investigação, passa a ser constituído por nós, numa mútua relação de influência, o que implica a consciência do inacabamento e, consequentemente, da alteridade. É no diálogo com o outro que constituímos nossa identidade, alteridade e formamos nossa consciência.


    Segundo Amorim (2004, p. 28), é em torno da alteridade que se desenvolve em grande parte o trabalho do pesquisador em Ciências Humanas, pois


    [...] Análise e manejo das relações com o outro constituem, no trabalho de campo e no trabalho da escrita, um dos eixos em torno dos quais se produz o saber. Diferença no interior de uma identidade, pluralidade na unidade, o outro é ao mesmo tempo aquele que quero encontrar e aquele cuja impossibilidade de encontro integra
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