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da pelos professores e professoras mesmo em condições adversas. 
Citamos também o estudos de Souza-e-Silva (2007), que propõe um 
olhar sobre o trabalho do professor por meio do enfoque ergológico-
discursivo; de Barbosa (2010), que discute a política de formação dos 
professores e conceitos do enfoque sócio-histórico utilizando, dentre 
as metodologias empregadas a Autoconfrontação proposta por Clot 
(2006), e o de Oliveira (2010), que emprega pressupostos do Intera-
cionismo Sociodiscursivo, da Ergonomia Francesa e da Psicologia do 
Trabalho em pesquisas com professores de diversos níveis de ensi-
no. Elencamos também os trabalhos de Alves e Moreira (2010), que 
apresentam o percurso metodológico adotado em pesquisa realizada 
com professores das séries iniciais do ensino fundamental em uma 
escola da rede privada, de Borghi e Cristóvão (2010), que tematizam 
as práticas dos professores e o ensino como trabalho, além do estudo 
de Moreira (2010), onde se analisam valores, saberes e competências 
que permeiam o trabalho docente empregando ferramentas teórico-
metodológicas da Ergologia e da Ergonomia. 

De igual forma, destacamos o livro Trabalho e saúde do professor: 
Cartografias no percurso, organizado por Barros, Heckert e Margoto 
(2008). Essa obra reúne vários textos dedicados às experiências de pes-
quisa-intervenção junto a professores, destacando a intrincada relação 
trabalho/saúde/formação.

Dos autores que têm se dedicado ao trabalho docente na França, 
destacamos Amigues (2003) quando salienta pesquisas em educação 
que visam dar conta do ato do professor propondo uma abordagem 
ergonômica da atividade docente. Ressaltamos também as contribui-
ções de Faita (2003), autor que parte de situações laborais para analisar 
atos do trabalho de professores que se desenrolam em relação estreita 
com a atividade dos alunos. Por fim, trazemos Kherroubi (2003), mos-
trando o papel dos estabelecimentos escolares na formação da profis-
sionalidade, discutindo mais especificamente a organização e o meio 
de trabalho que constitui o estabelecimento de ensino. Para o autor, tal 
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organização local resulta de modos de colaboração estabelecidos entre 
os professores para organizar sua ação e repartir as tarefas, configu-
rando uma regulação coletiva e informal importante, sob o ponto de 
vista da análise da atividade docente.

Roger, Roger e Yvon (2001), interrogando-se sobre a atividade do-
cente, lançam as seguintes questões: Para o que está orientada a ativi-
dade dos professores? Haveria uma atividade professoral de orienta-
ção da atividade dos alunos?. Para os autores, há simplificações que, 
por vezes, fecham o debate em uma oposição entre um modo de ativi-
dade docente orientado em torno do aluno e um outro, orientado em 
torno dos saberes. Na dinâmica do professor com seus alunos, per-
gunta-se, a atividade desses últimos não poderia, por vezes, impedir 
a do professor por uma recusa da relação aos objetos de formação aos 
quais eles se confrontam?

Ouvrier-Bonnaz, Remermier e Werthe (2001) abordam a questão 
da formalização da experiência profissional e da organização e trans-
missão em meio escolar, discutindo modos de trabalhar com os alunos 
a respeito de sua própria atividade escolar, deslocando a Clínica da 
Atividade do mundo profissional. Por fim, citamos Saujat (2001) que, 
ao discutir a relação específica entre ensinar, aprender e desenvolver, 
questiona os regimes atuais de produção de conhecimento sobre a ati-
vidade docente, sustentando que a formação consiste em impulsionar 
um duplo processo de contextualização de conhecimento e de des-
contextualização de competências. Esse duplo movimento convoca 
relações inéditas entre conceitos práticos e teóricos, entre dimensões 
individuais e coletivas da experiência, entre experiência profissional, 
formação e pesquisas em educação e, por fim, entre formação inicial 
e continuada de professores. Tardif e Lessard (2008, p. 8), em obra 
dedicada ao trabalho docente, abordam a docência como “forma par-
ticular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que 
o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que é justamente 
um outro ser humano, no modo fundamental da interação humana”.
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Encontramos ainda, uma série de artigos consagrados a um per-
curso clínico de estudo da prática de professores. Entre eles citamos: 
Faita e Vieira (2003), Mouton (2003), Espinassy (2003) e Saujat (2003), 
que enfatizam a Autoconfrontação como possibilidade metodológica 
de análise da atividade docente.

No rastro dessa série de estudos e pesquisas com o trabalho do-
cente, afirmamo-nos na direção de tomá-lo enquanto atividade, o que 
implica admitir a ocorrência, sempre, de uma confrontação ao real 
que não é diretamente dada – nem para professores nem para alunos 
–, já que passa pela mediação de uma ação sobre este real, ação que 
permite a experiência do que faz resistência (Lhuilier, 2006). Trata-se 
de uma resistência referente às variabilidades presentes no trabalho 
em situação as quais, colocando os trabalhadores diante desta pro-
vação, os instigam à recriação de si mesmos e de novos modos de 
trabalhar e de aprender.

O trabalho como atividade

A Ergologia (Schwartz, 2000a) e a Clínica da Atividade (Clot, 2006; 
2008) vêm sendo desenvolvidas na França enfocando, no primeiro 
caso, o desenvolvimento de um trabalho conceitual e metodológico 
que indica como e onde se situa o espaço das (re)singularizações par-
ciais, inerentes às atividades de trabalho, e no segundo, o desenvolvi-
mento do sujeito por meio de suas atividades essenciais. 

Sendo a atividade descrita por Schwartz (2007a) como sempre um 
fazer de outra forma, um trabalhar de outra forma, essa não se tra-
ta de uma palavra de ordem projetada no futuro: ela está dentro da 
realidade, consiste em uma espécie de obrigação mesma de qualquer 
situação de atividade de trabalho humano já incluir uma dimensão 
de transformação. Atividade, assim, refere-se a uma esfera nascente 
da ação, pertencendo, portanto, a um élan de vida e de saúde como 
sugere Durrive (2007) partindo do pensamento de Canguilhem (2001), 
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para quem a vida é sempre atividade de oposição à inércia e à indife-
rença.

Para Clot (1985; 2008), a atividade é na realização efetiva da tarefa, 
por ela mas também, por vezes, contra ela, produção de um meio de 
objetos materiais, simbólicos e de relações humanas ou mais exata-
mente, recriação de um meio de vida. A atividade está, então, a favor 
da vida no e pelo trabalho, implicando a possibilidade de desenvol-
vê-la, por seus objetos, por seus instrumentos, por seus destinatários 
e afetando a organização do trabalho. Investindo o conceito de ativi-
dade com a ideia de conatus em Spinoza, o autor liga o conceito de 
atividade ao esforço de preservação no ser que vincula o dinamismo 
da vida à inteligência, a produtividade do ato à realização de si. O po-
der de agir está, dessa forma, conectado ao poder de existir, estando 
o conatus ligado a um esforço de preservação no próprio ser. Trata-se 
de um esforço ou tendência para afirmação da existência, cumprindo 
os afetos, uma função de aumentar ou diminuir a capacidade de agir 
do próprio corpo.

Poder de agir como expansão dos modos de fazer e pensar o tra-
balho, esta é a proposta da abordagem de Clot (2006; 2008), para quem 
a atividade é, na realização efetiva da tarefa – por ela, mas também, 
por vezes, contra ela –, uma recriação de meios para viver. A ativida-
de prática do sujeito não é apenas efeito das condições externas, nem 
mesmo a resposta a estas condições e a atividade psíquica não é mais 
a reprodução interna destas condições.

A ideia de corpo ativo também se faz presente no pensamento de 
Schwartz (2007b), especialmente em sua concepção de corpo-si, esse 
uma entidade obscura e transgressiva, relativa à experiência e a uma 
lógica peculiar (Schwartz, 2002), isto é, a uma unidade problemática 
do ser humano (Cunha, 2009). Tal unidade se refere a uma negociação 
obscura com o próprio corpo que se dá na contingência, na variabili-
dade da situação de trabalho. O corpo-si refere-se, assim, a uma espé-
cie de lastro problematizador, a uma possibilidade de pôr em questão 
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seus elementos protocolares mediante uma espécie de tateio por onde 
correm os devires do trabalho. Se pensarmos o corpo como um centro 
de afecções das forças do mundo capaz de perfurar nossas consciên-
cias (Gil, 2006), trata-se, o corpo-si, de uma entidade que perturba – 
por captação sensorial e sensitiva – as modelizações, os limites nele 
próprio inscritos, gerados pela história pessoal e pelo gênero da ativi-
dade. Corpo-si consiste em algo como “energia produtora do inédito” 
(Cunha, 2009, p. 8).

Tal corpo é, em Schwartz (2007c), entendido como parte do arran-
jo de ingredientes que compõem a competência em atividade, essa 
definida como potencialidade aberta em vez de traços convergentes 
com o requerido do trabalho. Aos movimentos do corpo liga-se uma 
temporalidade específica, a ergológica, que remete a uma esfera an-
terior ao próprio pensamento. É o próprio Schwartz (2007c, p. 211) 
quem diz: “a presença no si do histórico da situação passa muito, nas 
relações humanas, por todas as sensações, por tudo o que é registrado 
pelo corpo, pela memória, sem que se pense realmente [...]”.

Colocar em cena esta dimensão enigmática denominada corpo-
si pela abordagem ergológica como o faz Schwartz põe em evidên-
cia a processualidade das atividades humanas. Tal processualidade 
implica (des)conhecer, (re)singularizar, (re)normatizar, ativar, pelo 
conhecido, o novo em situação laboral, por esferas que transbordam, 
portanto, o plano da formação para o trabalho que se dá deslocado da 
situação.

Atividade de trabalho e diferença: Considerações ético-político
-estéticas

Tomando como ponto de partida as definições de atividade pro-
postas por Yves Schwartz e por Yves Clot, pensamos que uma das pre-
ciosidades dos autores está em ressaltar a sutileza de um pensamento 
operado em situação de trabalho movido pela dimensão inventiva da 
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cognição, aquela que problematiza as formas cognitivas constituídas 
e que se refere à esfera não representável no trabalho. Trata-se de um 
plano que permite a concepção antes que a reconcepção, conhecimen-
to antes que reconhecimento, presentificação da ação antes que repre-
sentificação. Trata-se de um instante que possibilita dar existência a 
modos de trabalhar por um processo de sintonia com forças que são 
próprias da diferença. 

Partindo das contribuições da Ergonomia e imergindo pelos cam-
pos da filosofia e da psicologia, a Ergologia e a Clínica da Atividade 
vêm se constituindo como importantes referenciais para o desenvolvi-
mento de modalidades de ação junto a diferentes categorias profissio-
nais na direção de uma clínica e de uma formação inventivas no e pelo 
trabalho, ao ponto de produzir uma inseparabilidade entre os termos. 
Se tomamos a clínica como afirmação da vida e da diferença enquanto 
motrizes da invenção de si e de mundos, em vez de restauração de es-
tados de saúde perdidos, percebemos que esse processo consiste jus-
tamente em ação de formação a qual, por sua vez, também se redefine: 
não se trata de formar dirigindo a um ponto previamente definido a 
ser alcançado. Formar é desviar, formar é fazer clínica, formar é criar.

A Ergologia e a Clínica da Atividade põem em cena procedimen-
tos operados por uma sintonia fina com as fronteiras precisas da con-
cepção no trabalho, isto é, com suas nascentes problemáticas, aquelas 
capazes de dar existência ao novo em situação de trabalho. Nascen-
tes problemáticas que pensamos a partir de Bergson (Deleuze, 1999), 
para quem um problema bem colocado possibilita a reconciliação en-
tre verdade e criação. Assim, parece-nos que o seu objetivo é rastrear 
aspectos subjetivos e cognitivos sintonizados com o vir a ser do e pelo 
trabalho, o que abre, em nosso ponto de vista, possibilidades para 
projetos em bases epistemológicas ético-político-estéticas, isto é, afei-
tos à afirmação das potências do pensamento, à problematização de 
verdades pré-estabelecidas e à criação de novos modos de existência 
coletiva no e pelo trabalho.
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Referimo-nos a pensar os processos subjetivos no trabalho a partir 
do que se define como Paradigma Estético (Guattari, 1992), o qual visa 
a uma dimensão de criação em estado nascente, potência de emergên-
cia que subsume a passagem a ser de universos materiais, de modos 
de trabalhar. Há aspectos no pensamento de Clot (2006; 2008) acerca 
da atividade que reverberam quando do encontro com determinadas 
influências no pensamento deleuziano, tais como: tomar a vida como 
ato de criação e conceber a atividade como vontade de potência, re-
metendo a Nietzsche (Dosse, 2007) e operar por um ultrapassamento 
entre os mundos sensível e inteligível como quer Bergson (1964), au-
tor que também aponta para o conceito de élan vital como efetuação da 
virtualidade. E, ainda, a influência de Spinoza (2008), sobretudo com 
a ideia de conatus designando que cada coisa tende a preservar-se no 
seu ser, indo ao seu limite, o que se refere à potência de pôr a existên-
cia em seus próprios limites.

Assim, pensar a atividade como élan vital convoca à operação por 
uma zona intersticial por onde a ação, no trabalho, se efetiva. Zona de 
movimento, de matéria viva laboral, de abertura do corpo às forças 
em circulação, que tendem à transformação. Instiga a pensar o tra-
balho por sua ativação mais do que por sua execução. Por um corpo 
ativo que, invadindo a execução, a alimenta com movimento. Devol-
ve-a a ele. Relança a um movimento que, no sentido atribuído por 
Deleuze (2006), implica uma pluralidade de centros, superposição de 
perspectivas, imbricação de pontos de vista, coexistência de momen-
tos que deformam a representação. A questão, assim, não é encontrar 
a contradição e, sim, o problema; este entendido como esfera que pos-
sibilita a invenção por se gerar em uma espécie de falência das formas 
cognitivas constituídas. 

Tomando como ponto de partida as definições de atividade pro-
postas pela Ergologia e pela Clínica da Atividade, pensamos que a 
dimensão de concepção no trabalho é a que lhes interessa. Trata-se de 
uma concepção que entendemos dizer respeito a um plano de agen-
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ciamento do pensamento de trabalhadores e trabalhadoras, esfera 
pela qual se abre o trabalho ao (in)esperado que, contudo, em situação 
de espera, anseia por atualização.

É numa afirmação de potências entendidas como ato que Clot 
(2006a) nos convida a tematizar o trabalho a partir da atividade real, 
escapando ao dualismo entre cognição e emoção. Chama-nos, assim, 
a pensá-lo em sua inseparabilidade do poder de afetação de traba-
lhadores e trabalhadoras, o qual lhes possibilita afirmar e manter a 
existência de si e de mundos. Convoca-nos, assim, a pensá-lo em sua 
dimensão de variação da potência de agir, como primum movens do 
trabalho, como fundamento primeiro do movimento, causa eficien-
te e não final (Deleuze, 2002). Um agir que convoca ação do corpo 
em duas dimensões: esperante e executante, como não intencionalida-
de primordial e como gesto realizado. Entendemos existir uma dupla 
tendência do corpo à ação: uma que, numa espécie de ação esperante, 
permanece no plano intensivo do tempo, convocativo de perceptos e 
afectos, e outra que age num plano extensivo do espaço, lançando mão 
de afetos e de percepções numa esfera de ação executante (Amador, 
2009). A essa ação que transita por entre ação esperante e ação executan-
te, chamamos atividade, por pensá-la antes como princípio ativo do 
corpo do que como ação concreta executável e executada. É um prin-
cípio ativo que, longe de ser tomado como fundamento, diz respeito, 
sobretudo, a uma capacidade dispersiva do corpo para acompanhar 
as dispersões do mundo: suas forças, seus virtuais em curso de atuali-
zação. Trata-se de um princípio ativo que, nos parece, caberia chamar 
de princípio vital do trabalho e suas técnicas.

Uma formação na docência pelo aprender em situação de 
trabalho

Em texto dedicado a pensar o que define como Disciplina Epistê-
mica e Disciplina Ergológica, Schwartz (2002) discute as consequên-
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cias do fato de se levar em conta o conceito de atividade nas ciências 
sociais e, podemos pensar, também das ciências da educação. Tal con-
ceito traz para o centro do debate uma espécie de trânsito por entre 
as duas disciplinas: a primeira sendo aquela que pensa objetos que 
escapam ao tempo, ligada à dimensão das normas e dos conceitos, e a 
segunda relativa à contingência, a um não saber, a um tempo agido e 
que consiste, igualmente, em uma forma de competência: aquela que 
faz aparecer toda a atividade humana como um debate de normas que 
as retrata e reavalia em função da experiência.

Se a investigação da atividade implica acompanhar a processuali-
dade do debate entre normas antecedentes e renormatizações, ou seja, 
os processos ergológicos – esses relativos à atividade –, gera-se um 
desconforto permanente no uso dos conceitos que deveriam anteci-
par ou conhecer esses processos, diz o autor. Contudo, é por entre 
a Disciplina Epistêmica e a Disciplina Ergológica que se investiga a 
atividade, quer seja a partir do lugar de pesquisador, quer seja a partir 
do lugar de trabalhador quando trabalha ou quando se põe a anali-
sar a sua própria atividade. É preciso acelerar e desacelerar, é preciso 
mergulhar no processo problemático do trabalho, mas também dele 
emergir a fim de produzir conceitos.

Dá-se uma espécie de trânsito por entre o saber a ser transmitido e 
a relação do objeto desse saber ao tempo; entre Saber Intemporal – da 
perícia e da competência técnica – e a Inteligência do Kairós (Schwartz, 
2002). Referimo-nos à transmissão no sentido proposto por Schwartz 
(2005), isto é, como paradoxo já que, para ele, transmitir implica trans-
ferência material e simbólica que visa à certa conservação e, ao mesmo 
tempo, em ato que se inscreve na história como uma espécie de “con-
tágio problemático”, nesse último caso consistindo naquilo que torna 
possível um novo ato (Clot, 2000).

Assim, no momento mesmo do trabalho encontramos uma espé-
cie de eficiência viva, de mola propulsora do fazer e do saber acer-
ca do – e no – trabalho que faz evidenciar um processo de formação 
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operado no momento mesmo de trabalhar. Dizendo o autor, que toda 
atividade humana é sempre o lugar de um debate incessantemente 
reinstaurado entre normas antecedentes a serem definidas a cada vez, 
em função das circunstâncias e processos parciais de renormalização, 
depreende-se que se limitar às regularidades de funcionamento e “en-
sinar” situações particulares com vistas a generalizar procedimentos 
pedagógicos – no caso do trabalho docente – significa mutilar essa 
atividade. 

Acompanhar o processo ergológico consiste, assim, em assumir 
uma espécie de indisciplina no pensamento, uma vez que estar em 
atividade implica em “aprender a articular o ofício que permite ante-
cipar, e a preocupação de ir ao encontro da(s) história(s), encontro que 
modifica, em maior ou menor grau, os conhecimentos adquiridos” 
(Schwarzt, 2002, p. 136). Há, então, sempre uma dimensão “imprepa-
rável” em jogo quando se trata de pensar o binômio formação-traba-
lho. Trata-se da dimensão relativa aos “saberes do experimentável” 
(Schwartz, 2002, p. 136).

Clot (2010) também coloca em cena a experiência profissional 
como um meio de formação. Para o autor, a análise do trabalho pode 
ser formadora porque, mais do que restituir a experiência adquirida, 
pode lhe conferir um valor a mais ao promover novas experiências. 
Esta é a história que se faz e se desfaz pelos meandros daquilo que 
se consolida pela formação de conceitos no processo de trabalho e, 
ainda, por aquilo que se refere à potência de seu devir, diríamos. Clot 
(2010) trata da formação pelo desenvolvimento da – e na – atividade, 
isto é, não se redescobre a ação, modifica-se seu desenrolar. Assim, 
pelo trabalho em experimentação, abrem-se percursos que transfor-
mam, de maneira que se torna formador para o sujeito, aquilo que o 
põe em deslize aumentando seu raio de ação e seu poder de agir. 

Poder de agir que, mais do que poder de mudar para estados di-
ferentes os modos de trabalhar em um plano extenso, diz respeito – 
considerando sua fonte filosófica em Spinoza – à potência, à força de 
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existir (Deleuze, 2002). Trata-se, antes, da produção de tais modos em 
uma esfera intensiva; não se trata de “[...] tendência para passar à exis-
tência, mas para mantê-la e afirmá-la” (Deleuze, 2002, p. 105), expan-
dindo o poder de afecção dos corpos. É assim que Clot (2000) propõe 
pensar em formação por uma via desenvolvimental, essa uma terceira 
via efetivada nem pela abordagem da atividade como invariante, nem 
pela simples construção subjetiva. O autor chama a atenção, assim, 
para processo de formação para – e no – trabalho que se dá na expe-
riência laboral.

Experiência... a polissemia da palavra nos exige cuidado. Volte-
mos, com a ajuda de Larrosa (2002), à sua origem latina: experiri que 
quer dizer provar, experimentar. Experiência refere-se, assim, à sin-
gularidade, imanência e contingência de uma situação que nos inter-
pela, que nos toca, que nos faz, de certo modo, deixar de ser o que 
éramos nos demandando sentido ao que nos acontece. 

Do ponto de vista do saber da experiência, podemos pensar com 
o autor que não se trata de saber coisas, já que a experiência consiste 
na possibilidade de que algo nos toque suspendendo o automatismo 
da ação. Experiência, atividade e formação fundem-se, assim, em uma 
espécie de dissolução do sujeito, de dessubjetivação que impede que 
sejamos os mesmos, onde os processos se dão em uma esfera anterior 
ao pensamento enquanto estratégia, anterior à ação extensa e execu-
tante, anterior ao conceito e à solução, ou seja, no curso do ato enquan-
to afirmação de potências.

Formar pela experiência no curso do trabalho converte-se, assim, 
em acompanhar a singularização em uma espécie de experimento na 
ação, em apostar na afirmação do ato, em traçar aquilo que força a 
pensar, aquilo que força a mover práticas, subjetividades e mundos 
enquanto se percorre os cursos do trabalho. Pensar a formação pelo 
curso da atividade de trabalho reforça a paradoxalidade do termo 
transmissão conforme já abordamos, instigando-nos à criação de dis-
positivos marcados pelo trinômio: pesquisar-intervir-formar.
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Se tomamos o transmitir como criação de variedade e de vida 
(Schwartz, 2005), como atividade, portanto, antes do saber é o apren-
der que se põe em cena, mas um aprender que implica constituir e en-
frentar problemas práticos enquanto o saber designa a posse de uma 
regra de soluções. Assim, se “aprender é penetrar no universal das 
relações que constituem as Ideias e nas singularidades que lhes cor-
respondem”, conforme sugere Deleuze (2006b, p. 237), neste aspecto 
bastante sintônico com Schwartz, é somente num segundo momento, 
em que nossos atos reais se ajustam às nossas percepções das correla-
ções reais do objeto, que chegamos a uma solução dos problemas que 
se materializa numa esfera executante no trabalho.

Clot (2006) diz que a atividade é sempre enigmática e que está 
em permanente construção. Desse modo, a atividade implica mais 
do que dimensões lógicas, diz o autor, ela exige dimensões poéticas 
posto serem regidas pelo signo da criação como fonte permanente de 
invenção de novas formas de viver. Assim, é a singularidade que se 
coloca como objeto de estudo na análise da atividade de trabalho, o 
que implica operar pela compreensão de uma situação ligada à uni-
dade subjetiva e a uma experiência e não somente às representações 
funcionais que a experiência supõe. Entre inteligência e intuição; entre 
pensado e impensado, faz-se o trabalho enquanto atividade.

É por uma psicologia viva que Clot (2008) se ocupa da ativida-
de, localizando-se na zona da produção de sentido e da eficiência em 
situação habitual de trabalho, uma zona que pensamos como sendo 
relativa ao pensamento em ato de homens e mulheres no trabalho, 
um pensamento que, ligado aos deslocamentos provocados pela ati-
vidade, opera-se nas passagens, nos trânsitos, nos pontos transversos, 
os quais forçam o pensamento a outrar-se. Assim, é no elemento dife-
rencial ao pensamento em situação de trabalho que podemos nos de-
ter – ainda que isso implique uma certa dissolução do ponto de vista 
do pesquisador (Passos; Eirado, 2009) – quando da análise do traba-
lho como atividade: em seus devires; em seus fluxos de objetivação, 
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subjetivação e dessubjetivação que traçam o aprender pelo trabalho 
em situação.

Uma formação na docência pelo aprender em situação de trabalho 
tem sido a preocupação-chave de diversos projetos de Formação Do-
cente em Serviço, essa uma modalidade de pensar e fazer a formação 
para a docência que enfatiza os processos nela mesma experimenta-
dos. Tais experiências, segundo Aquino e Mussi (2001), instalam-se 
nas práticas concretas das situações de trabalho quando, então, pro-
fessores e professoras escapam aos objetivos definidos em designs for-
mativos definidos a priori. Para as autoras, “A reflexão tangível nas 
falas docentes narra o confronto desse protagonista com seu lugar ins-
tituído na profissão, problematizando o ‘dever ser’ de seu ofício [...]” 
(Aquino; Mussi, 2001, p. 1). Assim, as iniciativas da Formação em Ser-
viço promovem novas experiências de si para os professores possibili-
tando a desinstitucionalização de modos de trabalhar e de subjetivar. 

Vê-se, então, sinergia entre Ergologia, Clínica da Atividade e For-
mação Docente em Serviço pela qual imergimos no exercício efetivo 
do trabalho, na experiência do ofício. Dentre os principais efeitos 
derivados dessa modalidade de prática formativa, Aquino e Mussi 
(2001) destacam: passa-se a dividir sistematicamente o trabalho com 
os pares, os professores passam a compor um exercício profissional 
baseado na gestão coletiva e pública do ofício e lança-se a Formação 
em Serviço a uma permanente fluidez, revisitação e reinvenção de seu 
cotidiano. Assim, a sinergia Ergologia, Clínica da Atividade e Forma-
ção em Serviço faz-se, especialmente, pelas novas exigências ético-po-
lítico-estéticas nelas implicadas.

Formação docente e trabalho em situação: Considerações 
metodológicas

Tomar o trabalho como atividade nos leva a operar com duas 
ideias-chave no que tange à formação: experimentar e aprender. As-
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sim, os dispositivos de formação docente, que colocam a atividade na 
centralidade da proposta, exigem de pesquisadores uma sensibilida-
de peculiar para acompanhar a processualidade ergológica relativa 
ao trabalho dos professores: há que se habitar as linhas instáveis do 
aprender em experimentação, de ambos, acolhendo-se o saber emer-
gente nesse encontro.

Se, conforme sugere Larrosa (2002), o saber da experiência, que 
aqui tomamos como saber oriundo da experimentação, é um saber en-
carnado somente tendo sentido no modo como configura uma forma 
singular de estar no mundo, ninguém pode aprender da experiência 
do outro, a menos que essa experiência seja, de algum modo, tornada 
própria. É por isso que tendemos a pensar que pesquisar e intervir 
no âmbito da formação docente, colocando a atividade docente na 
centralidade da proposta, implica experimentar, no encontro com o 
outro, esse também em experimentação, uma espécie de indiscernibi-
lidade ergológica e epistêmica mútua.

Pensar a formação docente pela análise da experiência de traba-
lho consiste, assim, em mergulhar num plano de incertezas, de inan-
tecipabilidade, de impreparabilidade, de abertura ao desconhecido 
que faz emergir um conhecimento do experimentável, onde conceito 
e vida se instigam mutuamente, caracterizando um modo peculiar 
de aprender. Nessa direção, formar é (des)formar, é traçar as forças 
que instigam o pensamento e os modos de trabalhar na docência a 
outrar-se, forças que, presentes nas situações mesmas de trabalho, 
podem ser amplificadas por dispositivos de pesquisa-intervenção. 
Formar é transmitir irradiando interrogações que acompanham toda 
dimensão conservadora no que se refere aos modos de trabalhar. For-
mar é circular a gerência das variabilidades, as incessantes derivas, é 
veicular uma parte de algo imperceptível das operações de professo-
res e professoras.

Para Schwartz (2005), transmite-se o infinitesimal dos gestos, dos 
hábitos, dos balizamentos do corpo, em estratégias que operam na 
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penumbra do mais ou menos inconsciente sem nenhuma descontinui-
dade com dimensões mais verbalizáveis, com sínteses, com escolhas, 
que testemunham em todos os níveis da atividade, a transversalidade 
dos debates de normas sobre os modos como “vivificamos” o plano 
executável do trabalho em nós. Assim, apostarmos em estratégias de 
formação docente que tomam a atividade de trabalho como plano de 
experimentação e análise nos lança ao desafio de transitar por entre 
o concretizável por antecipação da ação no pensamento – le futur, e o 
inantecipável que, guardando intimidade com o tempo, com o Kairós, 
expressa uma potência de variação contínua presente no mundo: tra-
ta-se do que se oferece em compasso de espera figurando como pos-
sibilidade de l’avenir.

Os dispositivos a empregarmos nos colocam, assim, no desa-
fio de suscitar, de provocar, de tocar professores e professoras para 
que, pela efetuação de seu trabalho, o acontecimentalizem, fazendo-o 
advir outro. O que passa a interessar aos pesquisadores é justamente 
a multiplicidade que se expressa projetando o trabalho do professor 
ao que não era.

Assim, exige-se uma espécie de lentidão, de guarda, de recusa à 
pressa que tende a se furtar ao que se passa por entre o futuro e o de-
vir, retendo, no mundo, os fluxos de invenção. Exige-se, ainda, humil-
dade para enfrentar esta matéria estrangeira – a atividade de trabalho 
do outro –, matéria que desafia, permanentemente, ao “fora” voltar, 
à zona das nascentes de atualidade da atividade, fonte inesgotável de 
trabalho e de formação; viva, justamente, porque regida pelo signo do 
inacabamento. 

Pensamos em um modo de inserção da pesquisa no que tange à 
formação docente e ao trabalho em situação, que busque apreender, 
pela ação, a diversidade e a multiplicidade que subsiste nas práticas 
de professores e professoras e que se expressa nas linhas problemá-
ticas que se abrem a todo instante, no curso de sua atividade. Para 
tanto, há de se aceder a uma espécie de literalidade do mundo, de 
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“compreensão ao pé da letra” (Zourabichvili, 2005, p. 1309), isto é, 
há de se agarrar a coisa lá onde a experiência se faz, onde figura-se o 
mundo pela inventividade do desejo, pela potência do pensamento 
de professores e professoras; lá onde se abre um novo campo de inte-
ligibilidade.

Clot (2006) afirma que a atividade é o que se faz e se desfaz, sen-
do aquilo que nunca é feito, implicando, ainda, sonhar, enquanto 
Zourabichvili (2005) propõe que sonhar consiste em fazer trafegar 
significações fora de seus domínios iniciais de aplicação. Pesquisar a 
formação operada em situação de trabalho coloca-nos, assim, ante o 
desafio de experimentarmos a resistência com ato de criação.
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cessos de tomada de consciência posteriores conduzidos da periferia 
(P) da ação no encontro com o objeto de conhecimento para o centro 
(C e C’), ou seja, do ponto de aplicação da ação (S) sobre o objeto (O), 
para os mecanismos centrais da ação e da estrutura e funcionamento 
do objeto.

Em breves palavras, podemos dividir o processo de compreensão 
do sujeito em três fases: na primeira fase, existe preponderância 
no sujeito do fazer, da ação propriamente dita, sem que ele consiga 
visualizar nela características que assegurem o seu êxito, o conseguir; 
na segunda, o sujeito atua/faz e, em prosseguimento, busca as razões 
de seu êxito ou fracasso, do conseguir/não conseguir; e, na terceira, já 
de posse das razões de sucesso/fracasso de determinada ação, o com-
preender antecede a ação, influenciando-a e orientando outras ações 
para o futuro.

Piaget observou ainda que existe influência do sucesso no proces-
so decorrente/resultante da conceituação sobre a ação, quando a ação 
é modificada, implicando novos meios não utilizados ainda com vis-
tas ao sucesso. Esses novos resultados fornecem à ação e às suas regu-
lações, por sua vez, novas dimensões: a capacidade de antecipação e a 
regulagem mais ativa com a possibilidade de escolha entre diferentes, 
ultrapassando o limite das regulações automáticas por correção com-
pensadora.

Acredita o autor que qualquer atividade humana requer algum 
grau de consciência, aplicando-se a dados percebidos de imediato, 
aos objetivos ou aos resultados da ação (como êxito ou fracasso), e, 
quando a consciência recorre à TC, pode chegar à compreensão: são 
os casos em que certas ações, com as respectivas coordenações, não 
mais atingem o objetivo desejado, sendo necessário, então, mudar de 
meios, em regulagens ativas, nas quais o sujeito intervém deliberada-
mente no processo com correções ou reforços da ação.

Piaget igualmente define a existência de até três níveis de 
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conhecimento: o primeiro, da ação material sem conceituação, em que 
as construções se utilizam de estruturas operatórias fundamentais; o 
segundo, da conceituação, retira elementos da ação e do objeto, por 
TC, aderindo, a esses elementos, tudo quanto comporta de novo, em 
relação ao esquema; e o terceiro, das abstrações refletidas, de novas 
operações executadas sobre outras anteriores, enriquecidas de com-
binações não realizadas ainda, em que os processos de compreensão 
podem orientar antecipadamente as ações.

No nível da conceituação, a interiorzação caracteriza-se pelo pro-
cesso de TC da própria ação, da interiorização das ações materiais por 
meio de representações semiotizadas; no nível da exteriorização, ele 
constatou dois processos análogos: abstração empírica, fornecendo a 
representação de dados de observação do objeto, e a abstração refle-
tidora, que permite interpretação dedutiva dos eventos na direção do 
objeto (C’). 

No nível das abstrações refletidas, a TC torna-se uma reflexão do 
pensamento sobre si mesmo. Assim, na interiorização, segundo Piaget, 
o sujeito é capaz de teorizar, com base em sua competência para elaborar 
operações sobre operações, no domínio lógico-matemático. Daí que o 
sujeito torna-se apto a introduzir variações em suas experimentações, 
considerando, dentro do movimento de exteriorização, diferentes 
modelos explicativos para determinado fenômeno. 

Além disso, o autor também examina a situação de fracasso em 
relação a um dado objetivo, dizendo que existem dois movimentos 
do sujeito. No primeiro, a partir do resultado falho, irá pesquisar os 
pontos em que existiu falha de adaptação dos esquemas de ação ao 
objeto de conhecimento; e, no segundo, a partir da observação acer-
ca da ação – objetivo ou direção –, o sujeito dirige a sua atenção aos 
meios utilizados e em suas correções e substituições.

Por outro lado, conclui Piaget (1977, p. 199) que a TC progressiva 
pode também “constituir-se mesmo sem nenhuma inadaptação, em 
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outras palavras, mesmo quando o objetivo inicial da ação é atingido 
sem nenhum fracasso”, resultando do próprio processo assimilador 
em funcionamento contínuo. 

A Tomada de Consciência é um processo construtivo de conceitos, 
em que novos elementos são agregados por abstração refletida, ten-
do em vista que, se fosse simplesmente iluminação/insight, as coor-
denações decorrentes não seriam construções novas, já realizadas no 
plano do savoir faire, uma vez que bastaria refletir sobre o que seriam 
os movimentos da ação, objetivamente, para se chegar a uma repre-
sentação das coordenações já realizadas. Assim, a TC se caracteriza 
por um processo de compreensão, do qual o sujeito tem diferentes 
graus de consciência: da não consciência à consciência.

Para Piaget, o conhecimento é o resultado da construção efeti-
va e contínua de esquemas e estruturas. Dessa forma, o paradigma 
construtivista de Piaget (1978) define a psicogênese das condutas 
cognitivas como um processo de relação entre o sujeito e seu meio – 
o que inclui relações interindividuais. O conhecimento, em qualquer 
nível, gerado em íntima dependência das estruturas cognitivas do su-
jeito, mas tendo como referência, além da interação com o objeto de 
conhecimento, também a interação com o outro. 

A teoria da aprendizagem nas ciências administrativas

No âmbito das ciências administrativas, verificamos que o proces-
so de aprendizagem individual e coletivo nas organizações tem sido 
muito debatido; e diferentes correntes teóricas buscam explicá-lo de 
forma exaustiva. Senge (2002) diz que as organizações e sua sobre-
vivência estão estreitamente ligadas à forma de pensar e de interagir 
de seus integrantes, concluindo o autor que, para mudar uma 
organização, é necessário mudar a sua forma de pensar e interagir. 

Entretanto, conforme Ruas (2001), as experiências têm 
demonstrado que projetos de mudança em organizações públicas e 
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privadas – que incluem programas de treinamento e capacitação de 
seus integrantes – apresentam dificuldades em manutenção e am-
pliação de sua abrangência para toda a organização, resultando em 
“uma situação de quase-inércia” (Ruas, 2001, p. 246). A explicação 
para essa situação é dada por não ser levada em conta a necessidade 
de desenvolvimento de competências individuais de líderes, adequa-
das ao novo mundo de concorrência globalizada.

E o que seriam essas competências individuais adequadas? Se-
gundo Ruas (2001, p. 249), a competência se consubstancia e se desen-
volve no colocar em ação os recursos – “conhecimentos, capacidades 
cognitivas, capacidades integrativas, capacidades relacionais”. E o 
que se observa é uma inconsistência nos resultados dos programas de 
formação dos recursos humanos das organizações, geradora de um 
espaço lacunar entre estes e o efetivo desenvolvimento de competên-
cias no ambiente de trabalho, quando todas as pessoas da organização 
deveriam estar abertas a mudanças, novas possibilidades e desafios, e 
compartilhar os seus conhecimentos, interagindo em todos os níveis, 
dentro do que define como aprendizagem organizacional.

Nesse contexto, é necessário analisar a construção do conhecimen-
to individual (adaptação e organização), que, embora necessária, não 
seria suficiente para que a organização se torne uma organização que 
busca a aprendizagem, uma organização de aprendizagem  (Learning 
Organization). 

Ainda de acordo com Ruas (2001), a documentação de experiên-
cias de conformação de organizações de aprendizagem, como recurso 
estratégico, não é vasta e apresenta algumas questões ainda não sufi-
cientemente respondidas, conforme destaca:

A aprendizagem organizacional poderia ser pensada 
com base na mesma lógica do processo de aprendizagem 
individual?

Aprendizagem é eminentemente um processo indivi-
dual que transita para os grupos e organizações, ou existiria 
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efetivamente um tipo de aprendizagem coletiva? (2001, p. 
252-53).

Na busca de possíveis respostas a essas indagações, e exploran-
do as contribuições dos teóricos na área da aprendizagem e da 
construção do conhecimento organizacional, procura-se contribuir 
trazendo Nonaka e Takeuchi (1995), que explicitam que, no contexto 
organizacional, público ou privado, o conhecimento seria gerado com 
base na interação contínua e dinâmica entre o conhecimento explícito 
(objetivo, codificável e transmitido por intermédio da linguagem for-
mal e sistemática) e o conhecimento tácito (subjetivo e pessoal, fun-
damentalmente adquirido pelo indivíduo por meio de sua experiên-
cia, dificilmente formalizado e transmitido). Assim, o conhecimento 
apresenta como fonte a inovação e início no nível individual, consti-
tuindo-se numa espiral permanente de transformação ontológica in-
terna de conhecimento organizacional, em que há interação social em 
quatro fases: socialização (tácito em tácito); exteriorização (tácito em 
explícito); combinação; e interiorização. 

É importante ressaltar que Nonaka e Takeuchi (1995) compreen-
dem a organização que aprende como aquela que cria conhecimen-
to em situações próximas do caos e que, nessa circunstância, recria a 
própria organização. Complementam os autores que, quando há in-
teração entre conhecimento explícito e tácito, ocorre a inovação.

Outro aporte teórico que merece ser destacado é o de Swieringa e 
Wierdsma (1995), que, ao fundamentarem-se em experiências, procu-
raram respostas à questão: Como as organizações podem se converter 
em organizações que aprendem? Eles apresentam um triplo ciclo de 
aprendizagem, em que o indivíduo reflete – de forma consciente e 
organizada – sobre os princípios, valores e estratégias que estão em 
cena, no momento, consubstanciando-se na possibilidade/existência 
da autonomia individual e organizacional. Compreendem que a pos-
sibilidade de aprender, de atingir o autoconhecimento (o que posso 
fazer, o que sei, entendo, o que sou e desejo ser) seria da ordem do 
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consciente, do livre arbítrio do indivíduo e estaria diretamente ligada 
à interação: no relacionamento com o outro na descentração do sujei-
to, quando o indivíduo conhece a sua unicidade ou identidade, por 
meio da interação para construção do objeto. A reação do outro frente 
à nossa ação, o reflexo da ação, da informação, completaria nossa au-
toimagem. 

Os autores compreendem que a liderança propiciaria a 
aprendizagem, quando a mudança no comportamento de um inte-
grante da organização provoca efeitos no comportamento dos demais, 
gerando um aumento de competência coletiva de seus membros. 
Questionamos neste texto o desenvolvimento pelo grupo de sen-
timento de solidariedade, de escuta, de uma ética voltada ao outro, 
além de sua própria competência.

Por fim, baseando-se na interpretação da aprendizagem de Kolb 
(1978), concluem que “el aprendizaje en el nivel organizacional es un 
proceso cíclico, que se repite una y outra vez, y que consiste en hacer, 
reflexionar, pensar y decidir” (Swieringa; Wierdsma, 1995, p. 47).

Complementando o aporte dos teóricos acerca da aprendizagem 
organizacional, cabe assinalar o estudo de Kolb (1978) que estabeleceu 
uma relação entre a educação formal (intervenção explícita no pro-
cesso de aprendizagem) e o aprender por meio da experimentação, 
retomado por Ruas (2001) em abordagem empírica proposta como 
modelo de aprendizagem vivencial/experiencial.

Faz-se importante salientar aqui que, no campo teórico da 
aprendizagem vivencial, existem dois significados contrastantes que 
circulam. De um lado, o termo é usado para descrever a aprendizagem 
em que os alunos podem aplicar o conhecimento, a competência em 
situações imediatas e relevantes, envolvendo assim o encontro com 
o fenômeno que está sendo estudado, e não somente a reflexão so-
bre ele, e sobre as possibilidades que emergem do estudo. De outro 
lado, o termo refere-se à aprendizagem vivencial que ocorre quando 
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há participação direta em eventos reais, independentemente de haver 
um programa institucional formal que o induza, desde que decorra 
da interação entre pessoas. Segundo Kolb, a aprendizagem vivencial 
é aquela alcançada por meio da reflexão sobre a experiência diária e é 
a forma como a maioria de nós aprende.

Para Kolb (1978), a aprendizagem do indivíduo seria cíclica, num 
processo contínuo e infinito, quando o que se aprende seria trans-
parente nas ações, no fazer (experiência concreta). Juntamente com 
Fry (1978), ele criou o modelo dos quatro elementos: experiência 
concreta, observação e reflexão, formação de conceitos abstratos e ex-
periência dos conceitos em novas situações, chamando-o de ciclo de 
aprendizagem vivencial. 

Os autores argumentam que o ciclo de aprendizagem pode 
começar em qualquer um dos quatro pontos, e isso realmente aproxi-
maria o processo de uma espiral contínua. Entretanto, observam que 
o processo de aprendizagem frequentemente se inicia com a pessoa 
executando uma determinada ação e, então, observando os efeitos 
dessa ação no concreto. A seguir, o segundo passo é compreender es-
ses efeitos em determinado tempo e espaço; logo, se a mesma ação for 
realizada nas mesmas circunstâncias, seria possível antecipar o que 
iria acontecer. O terceiro passo seria entender o princípio geral que 
norteia uma ação em particular. A generalização envolve ações sobre 
determinadas circunstâncias que dão experiência em situação particu-
lar e sugere um princípio geral – entendendo-se que o princípio geral 
não implica habilidade para sua expressão como um símbolo ou a ha-
bilidade em colocar isso em palavras. Implica somente a habilidade 
para ver a conexão entre ações e efeitos em determinadas circunstân-
cias. Um educando que aprendeu dessa forma pode formular várias 
regras ou generalizações sobre o que fazer em diferentes situações. 

Segundo Kolb (1978), quando um princípio é compreendido, o 
último passo é sua aplicação em ações dentro de novas circunstân-
cias no âmbito de generalizações. A representação da aprendizagem 
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vivencial, e suas etapas, é apresentada, algumas vezes, por um movi-
mento circular. Mas, se a aprendizagem ocorre realmente, ela toma a 
forma de uma espiral. As ações ocorrem em diferentes circunstâncias 
e o aprendiz está apto a antecipar possíveis efeitos da ação.

Assim, no ciclo de Kolb, seria a fase de observação e reflexão – im-
portante no processo de aprendizagem – que leva ao autoconhecimento. 
Seria o momento de observar e refletir sobre si próprio para penetrar 
no meio ambiente, questionando-se quais são os sinais que o meio en-
via, e tirar conclusões. Nessa fase, seria necessária a retroalimentação 
por indivíduo externo, elemento ativo no processo, que viabilizaria 
por meio da interação, o autoconhecimento. Compreende o autor que, 
por meio da reflexão (compreender sobre o fazer), os indivíduos e 
grupos dão “saltos” em seu processo de aprendizagem, demonstran-
do que a realidade não é única, tendo espaços e tempos complexos, e 
que o processo de aprendizagem coletiva, por sua vez, acontece por 
meio da interação entre e com várias pessoas.

Segundo o autor, é necessário salientar dois aspectos: o uso do 
concreto, a experiência “aqui e agora” para testar ideias; e a prática do 
feedback para mudar ações e teorias, fazendo uma relação distintiva da 
análise do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget.

Assim, Kolb e Fry (1978) chegam à conclusão de que a aprendizagem 
implica a existência de quatro diferentes habilidades (habilidade para 
a experiência concreta, habilidade para observação reflexiva, habili-
dade para conceitualização abstrata e habilidade para experimentação 
ativa). Cada indivíduo tende a desenvolver-se no sentido de uma des-
sas habilidades. Dessa forma, os autores definiram quatro estilos bási-
cos de aprendizagem: convergente, divergente, assimilador e acomo-
dador, separados entre experiência concreta (EC) e conceitualização 
abstrata (CA); experimentação ativa (EA) e observação reflexiva (OR). 

Depreendemos do estudo de Kolb que o autoconhecimento do su-
jeito (como se aprende) potencializaria o processo de aprendizagem 
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ou o aprender a aprender, e esse potencial é definido por Kolb como 
estilo de aprendizagem, ou seja, se o indivíduo prioriza a ação, ou 
a reflexão, ou a análise ou a decisão, com seus aspectos positivos e 
negativos. Por fim, ele compreende que a competência para o apren-
der a aprender demanda conhecer seus próprios pontos fracos, suas 
formas de raciocínio e percepção, os rumos a serem incrementados ou 
evitados.

A exploração do campo de pesquisa

O campo que forneceu os dados de pesquisa desenvolveu-se 
dentro da Escola de Administração (EA/UFRGS), em seu Núcleo 
de Aprendizagem Virtual (NAVi), por meio de ambiente virtual de 
aprendizagem, tendo como metodologia a proposta de natureza in-
teracional-dialógica, baseada no conceito de dialogismo de Bakhtin, 
no que concerne às condições de possibilidade de diálogo, em AVA-
CC, entre interlocutores e entre discursos, cujos fundamentos teóricos 
são objeto de estudos do Laboratório de Estudos em Linguagem, In-
teração e Cognição (Lelic/PPGIE/UFRGS) . Nesse âmbito, enfocam-se 
os conceitos de autoria, compreensão, dialogia, interação e ética, nas 
perspectivas piagetiana e bakhtiniana propostas. 

Na perspectiva interacional-dialógica deste trabalho, a Plataforma 
NAVi se apresentou como um contexto aberto e dinâmico, por meio 
de interface simples e lógica, com funcionalidades abrangentes e em 
que todos os interlocutores navegaram entre os diferentes níveis au-
tonomamente. 

Os sujeitos da pesquisa foram alunos, gestores de difer-
entes esferas da administração pública, participantes do Curso de 
Especialização em Administração Pública Eficaz (Ceape), reconheci-
do pelo Ministério da Educação e oferecido pela Escola de Adminis-
tração da UFRGS, e de forma assistemática, pelos cursos de extensão 
Administração Municipal Eficaz com Responsabilidade Fiscal (Amerf) 
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e de especialização MBA Executivo em Negócios Financeiros, em par-
ceria com a Escola de Administração/UFRGS e o Banco do Brasil.

Assim, numa visão interacional dialógica, enfocando primordial-
mente os conceitos de gestão, foram analisados os documentos tex-
tuais dos Fóruns e Aulas Interativas, buscando os processos em que 
os sujeitos puderam ser autores e construir o seu conhecimento na 
trajetória do compreender; como se caracterizaram os mecanismos e a 
dinâmica que criam e sustentam o espaço-núcleo para a constituição 
da autoria, em um contexto de atos éticos, responsáveis e responsivos, 
na totalidade da vida do indivíduo nas organizações.

Por intermédio da análise dos dados, realizada em três fases, na 
produção textual dos alunos-autores, colocamos em comunicação os 
indicadores (conceitos): compreensão, autoria e ética, com os referen-
ciais teóricos de Piaget e Bakhtin, para construção da arquitetônica da 
respondibilidade dialógica, da dimensão autoral dos atores no pro-
cesso de construção do compreender e para visibilização das práti-
cas pedagógicas que possibilitam a interação dialógica. Alcançamos 
respostas para a problemática proposta de investigar a constituição 
da autoria e da ética na trajetória da compreensão, em AVA-CC, elu-
cidando características e mecanismos que sustentam o espaço-núcleo 
existente entre fazer e o compreender.

A análise propriamente dita dos dados coletados, em extratos 
horizontais no contexto coletivo dos alunos-autores, confrontou os 
modos/processos de autoria e compreensão em AVA-CC à luz das 
teorias de referência e analisou as práticas pedagógicas utilizadas, se-
gundo dois Momentos de Aprendizagem (MA): 

– MA1, em que se verificaram a repetição de textos/de discurso 
dos professores e/ou tentativas de reconstruir o conceito no discurso 
do aluno, permanecendo no patamar de coordenações da ação, que 
é um saber fazer com ou sem consciência dos mecanismos que con-
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duzem ao sucesso ou ao fracasso, 

[…] procedendo sistematicamente de um em um, o que 
garante uma acomodação contínua no presente, evitando 
divagações, ao mesmo tempo que uma fácil conservação 
do passado [...], mas que impede as inferências relativas ao 
futuro, ao espaço longínquo e ao possível” (Piaget, 1978, p. 
176).

Encontramos em formulação de setembro de 2005, F10, em Fórum 
assíncrono, a seguinte passagem que exemplifica MA1:

Fórum. 
AL10 respondeu 23:04:11 – “Taylorismo: Tem como ca-

racterísticas marcantes a simplificação e especialização das 
tarefas, padronização do processo com base em estudos de 
tempos e movimentos, linha de montagem (robotização do 
trabalho humano)”.

– MA1 de encontros do saber prático com os conceitos teóricos, 
por meio de acoplagens à experiência vivencial, produzindo sentido, 
sem, entretanto, fazer inferências para futuro nem prever novidades 
no nível da conceituação. Na formulação, transcrevemos um exemplo:

Fórum 
AL6 escreveu 12:03:34 – “No órgão em que atuo, a 

aprendizagem organizacional é todo do circuito único, a 
não ser o atributo valorização dos conhecimentos implícitos 
e explícitos, pois investem bastante em treinamento dentro, 
feito pelos funcionários, quanto externos para novos conhe-
cimentos. O contraponto é que certos conhecimentos são 
detidos por pessoas sendo de difícil externalização, pois é 
mais fácil perguntar do que pesquisar e construir também 
esse conhecimento”.

– MA2, de autonomização do aluno em relação aos próprios 
textos, projetando para uma nova prática, caracterizando-se por to-
mada de consciência, reconstrução de conceitos e “conseguir em 
pensamento”, por coordenação conceitual (Piaget, 1978). Nessa per-
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spectiva, também identificamos, em formulação dos alunos (AL10 e 
AL4), os gestos axiologicamente responsivos, quando se posicionam 
acerca de atuação de líderes e de situação de gestão do município que 
estava sendo estudado, conforme lemos: 

AL4 escreveu 19:18:59 – “Antes de mudar culturas e 
sistemas organizacionais, o que não é tarefa fácil e demanda 
tempo e recursos, é necessário conhecer e utilizar bem o que 
já existe de bom na organização. Como toda a organização 
é constituída por pessoas razão de sucesso ou de fracasso 
nada mais natural que se inicie as revoluções ou evoluções 
por elas. É preciso conhecer o capital humano da empresa e 
suas inter-relações, o tipo de socialização e clima organiza-
cional existente [...]”.

AL10 respondeu 21:47:35 – “Concordo com o que os co-
legas J.A. e a M. colocaram, vez que toda mudança implica 
engajamento por parte dos colaboradores e para que isso 
ocorra é necessário que o Líder transmita segurança para 
sua equipe, ser instrumento de motivação e acompanhar e 
dar o norte para o trabalho a ser desenvolvido com vistas ao 
atingimento dos objetivos”. 

A expressão “aprender a aprender”, tão utilizada por pedagogos e 
profissionais da área de recursos humanos nas organizações, revela a 
disponibilidade do sujeito de perceber e intuir o desconhecido mundo 
exterior, em pleno processo de equilibração. A inteligência está nas 
diferentes utilizações pelo sujeito de elementos e experiências vividas 
que, adaptadas, constituem as estruturas cognitivas. Nessa perspec-
tiva, consideramos importante refletir sobre a questão do dualismo 
entre o mundo do juízo teórico e o mundo da vida, na medida em que 
a sua superação somente pode ser obtida pela subsunção da teoria na 
prática, quando a razão toma a orientação do vivido, “do interior do 
mundo da vida” (Bakhtin, 2006, p. 20).
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O espaço-núcleo e o processo de aprendizagem individual e 
coletiva

Iniciamos dizendo que é possível pensar a lógica do processo de 
aprendizagem individual, em AVA-CC, dentro das Dinâmicas da 
Compreensão e da Autoria, como extensiva à aprendizagem coletiva. 
Com efeito, no espaço-núcleo da interação dialógica, presenciamos a 
experiência vivencial em que os enunciados se encontram, deslizam e 
se reconstroem no ser em devir. 

Na formulação de enunciados no diálogo com os autores (Kolb, 
Bakhtin, Piaget), buscamos um sentido para explicar a trajetória do 
aluno-autor em sua construção do conhecimento, tendo em vista que, 
nos textos escritos – verdade de diálogos orais –, autorar significa as-
sumir uma posição axiológica e uma ética ao enunciar.

Constatamos que alguns alunos, em Momento de Aprendizagem 
1, permaneceram no plano das ideias, sem acoplamento à experiên-
cia (cf. Piaget), considerando prioritário o sobredestinatário – Estado/
Administração Pública (cf. Bakhtin). Podemos pensar também que 
os ciclos de aprendizagem de Swieringa e Wierdsma trazem, em seu 
contexto, a Dinâmica da Compreensão de Piaget, em sua interlocução 
com Bakhtin, na medida em que, além de a reflexão levar à toma-
da de consciência e à compreensão sobre as proposições lançadas em 
nível individual ou organizacional, ocorrem na interação dialógica e 
produzem enunciados, que são encontros de sentidos entre os inter-
locutores.

Evidenciamos, no Momento de Aprendizagem 2, os sujeitos per-
correrem a compreensão e serem autores, em uma arquitetônica de 
respondibilidade própria em que o viver/saber encontra o outro, em 
permanente movimento.

Retomando Nonaka e Takeuchi (1995), eles dirão que o conheci-
mento explícito se consubstancia na linguagem sistemática, fazendo 
emergir o conhecimento tácito e adquirido pelo indivíduo na vida/
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experiência; podemos dizer que pela enunciação em AVA-CC os 
alunos-autores explicitam o seu saber tácito. Bakhtin pode auxiliar na 
explicação deste movimento quando diz que a enunciação pode ter 
duas orientações: relativa ao sujeito ou à ideologia. No primeiro caso, 
existe a tradução dos signos interiores do sujeito em signos exteriores, 
exigindo do interlocutor um ato de compreensão; no segundo caso, é 
necessária uma compreensão ideológica objetiva e concreta da enun-
ciação. Em outras palavras, a introspecção do sujeito tem por objeto o 
signo interior, que pode ser exteriorizado pelo discurso, e se constitui 
como um ato de compreensão. Assim, existe uma ligação estreita en-
tre a compreensão do signo – interior ou exterior – e a situação social 
em que ele surge, ligação configurada no enunciado em todas as suas 
dimensões: comunicativa, interativa, avaliativa.

É importante salientar também a dificuldade de isolar e analisar o 
processo de aprendizagem, em qualquer um dos momentos, uma vez 
que não é possível isolar o sujeito de seu saber prévio, considerando 
que ele é sua história e seu presente. Quando o sujeito executa uma 
ação/um ato, ele o faz esperando obter um resultado, fundado nesse 
saber prévio. Mesmo no Momento de Aprendizagem 1, em que o 
aluno se restringiu a redizer/reler a teoria, seu ato foi um ato ético 
porque respondível e responsável dentro do grupo/ambiente, mesmo 
que tenha sido uma manifestação emocional e intuitiva. Por extensão, 
podemos também dizer que as consequências da ação/ato, no contex-
to da organização, foram visíveis e passíveis de observação e reflexão 
por todos os interlocutores presentes no ambiente.

Retomando, então, os significados da aprendizagem vivencial, 
dizemos que, em AVA-CC, no contexto do curso Ceape, criaram-se 
condições de possibilidade para experimentação/vivência em even-
tos reais de interação dialógica, visibilizadas nos registros textuais 
dentro do ambiente (fóruns, aulas interativas, portfólios), em que a 
interlocução entre sujeitos (alunos, professores, tutores, textos) propi-
ciou a compreensão, a ética e a autoria.
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Kolb (1978) dá especial atenção e importância à observação 
e à reflexão na aprendizagem porque nela está o processo de 
autoconhecimento – individual e organizacional –, o que relaciona-
mos com a alteridade de Bakhtin, uma vez que esse processo implica 
a reflexão sobre si próprio e a escuta do outro/ambiente; e Bakhtin 
nos diz que somente somos na medida em que o outro nos completa 
sem que deixemos de estar em uma posição única na existência. A 
interação dialógica proporciona, podemos dizer, a troca de sentidos, a 
completude do outro, porque lhe dou o que somente eu posso ver do 
lugar que ocupo, da minha situação. 

Na quarta fase do ciclo de Kolb (1978), quando já existem 
condições para projetar e reconstruir conceitos com novos olhares, 
em novo patamar, o aluno-autor tem consciência de seu lugar, donde 
olha o outro e projeta para futuro de forma única, irreproduzível e 
responsável, envolvido no extravasamento da interação dialógica dos 
movimentos de compreensão, autoria e ética.

Complementando a reflexão, podemos dizer que os alunos-au-
tores estiveram, durante o curso Ceape, associados aos diferentes 
estilos de aprendizagem definidos por Kolb e Fry: convergente, di-
vergente, assimilador, acomodador, sofrendo alterações no tempo do 
processo, em função das práticas pedagógicas utilizadas pelos pro-
fessores. Assim, na interação dialógica, os enunciados construíram 
novos estilos. Aquele aluno que, no início, era mais convergente, por 
trocas com o outro em interação dialógica, em AVA-CC, conseguiu 
conhecer seus pontos mais fracos, em constituição de autoria, abrindo 
novas possibilidades para a sua própria construção do saber.

Considerando o AVA-CC um contexto de aprendizagem para 
indivíduos e organizações, objetivando o compartilhamento de 
conhecimento e modelos mentais, de forma a viabilizar o que Bakhtin 
chama de circulação livre do fluxo de energia das forças centrípetas 
(“que se empenham em manter as coisas juntas, unificadas, iguais”) e 
centrífugas (“que compelem ao movimento, ao devir, à história”), as-
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pirando à mudança, ao novo (Holquist; Clark, 2004, p. 35), é possível 
vislumbrar a conversão de uma organização em uma organização 
que aprende, na medida em que o locus da energia circulante está 
na interação dialógica; e uma nova linguagem coletiva, de novos 
enunciados, constrói-se dentro do grupo. O diálogo estabelecido é 
mais do que interação porque traz em si a orquestração, no enuncia-
do, “das dimensões da plurivocidade social” (Brait, 2005, p. 159). Para 
Bakhtin, a linguagem social está constituída pela linguagem do grupo 
e da época, conforme as diferentes perspectivas e vozes ideológicas se 
mesclem, se entrecruzem, carregando consigo os sujeitos, suas históri-
as individuais e de suas organizações, sem fronteiras separatistas.

Da mesma forma, procurando responder às questões de Ruas 
(2001) sobre a existência de uma mesma base lógica para os proces-
sos de aprendizagem individual e organizacional e de um tipo de 
aprendizagem coletiva, acreditamos ser possível encaminhar a dis-
cussão para um outro patamar.

Fazendo um exercício de imaginação, identificamos que a 
organização também está em um lugar único e irreproduzível e que – 
em AVA-CC – podemos criar o espaço-núcleo da interação dialógica, 
em experiência vivencial permanente entre seus integrantes, de forma 
a criar condições de possibilidade para o compreender, o enunciar e o 
autorar dentro da organização, em demonstração de suas capacidades 
cognitiva, integrativa e interacional.

Desse modo, a reconstrução de conceitos em novos patamares 
de conhecimento ocorre no espaço-núcleo da interação dialógica que 
abrange todo o processo de compreensão. Podemos delinear, então, 
não uma espiral em duas dimensões, mas um extravasamento dos 
enunciados na direção da compreensão, da autoria e de uma ética de 
acolhimento das diferenças e de solidariedade com o outro.

O espaço-núcleo identificado na trajetória do fazer e compreender 
para constituição da autoria foi visualizado em processo, em formação, 
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através dos discursos dos professores, tutores e alunos. Flagramos 
quando distenderam os limites dos discursos, seus contornos e al-
cançaram a totalidade da interação dialógica, como que abraçando/
acolhendo os sujeitos em sua integralidade.

A potencialidade da tecnologia pela via da EaD, na inserção de 
um novo paradigma educacional pedagógico a serviço da construção 
do conhecimento, centra-se na estratégia-chave da interação em 
perspectiva sistêmica, respondendo a uma nova demanda, no âmbito 
de uma nova relação organizações/sociedade, de uma nova relação 
professor/aluno, aluno/aluno.

Espaço-núcleo de extravasamento da interação dialógica (Biancamano, 2007). 
Adaptação do Ciclo Vivencial de Kolb (1978)
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Consideramos real a relação entre estratégia pedagógica e estraté-
gia organizacional, não de causalidade, mas de composição sistêmi-
ca, uma vez que ambas as estratégias estão numa relação de mútua 
correspondência entre si, sem necessariamente uma ser causa para 
a outra. E isso, na medida em que a demanda por interação parece 
constituir-se internamente, e de maneira simultânea, nos subsistemas 
constituintes, como determinado efeito de uma demanda sistêmica 
mais ampla, de dimensão societária, que faz apelo a uma mudança 
nos modos de relação entre indivíduos e grupos e desses com as 
tecnologias informacionais e comunicacionais em processo contínuo 
de desenvolvimento. 

Nessa medida, podemos dizer que não haveria tanto uma ação 
primordial pela via do ambiente virtual de aprendizagem coleti-
vo e cooperativo, intencionando uma mudança educacional esten-
dida à organização, mas, nos planos mais amplos da educação e das 
organizações, respostas geradas do interior de cada subsistema, de 
readequação, sensíveis às demandas globalizadas de uma nova socie-
dade. Estas respostas dos dois subsistemas, enquanto inseridos num 
sistema maior, antes de constituírem respostas em uma relação de 
causalidade entre si, seriam respostas em relação de correspondência 
recíproca, afetando-se mutuamente, de tal forma que a organização e 
a EaD estariam antes compondo um novo subsistema singular e úni-
co por efetuação de demanda, sem garantia de generalização, apenas 
com expectativas de efeito de ressonância em alguns outros subsiste-
mas.

Notas:
1 - Texto baseado em capítulo da tese de doutorado em Informática na Edu-
cação intitulada Compreensão, autoria e ética: Movimentos e possibilidades 
em curso de gestão pública a distância, feita na Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul (UFRGS), sob orientação da professora Dra. Margarete Axt e 
coorientação da professora Dra. Léa Fagundes, concluída em 2007.

2 - No âmbito deste trabalho, conceituamos “cooperação” como um processo 
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complexo de atividades e ações conjuntas que pressupõe relações de respeito, 
não hierárquicas, entre os sujeitos, em atitudes de acolhimento às diferenças, 
com objetivos comuns, e “colaboração” como aquele que exige a interação en-
tre sujeitos, em ajuda mútua ou unilateral. Consideramos as ideias de Piaget 
(1973, p. 105), ao utilizar o termo cooperação, para quem “cooperar na ação é 
operar em comum, isto é, ajustar por meio de novas operações (qualitativas 
ou métricas) de correspondência, reciprocidade ou complementaridade, 
as operações executadas por cada um dos parceiros. [...] por um lado, a 
cooperação constitui o sistema das operações interindividuais, isto é, dos 
agrupamentos operatórios que permitem ajustar umas às outras as operações 
dos indivíduos; por outro lado, as operações individuais constituem o siste-
ma das ações descentradas e suscetíveis de se coordenar umas às outras em 
agrupamentos que englobam as operações do outro, assim como as operações 
próprias”.

3 - As Organizações de Aprendizagem (Learning Organization) definidas 
como aquelas em que o aprendizado é planejado e administrado de forma a 
atingir os objetivos estratégicos da organização; Aprendizagem Organizacio-
nal tem uma posição descritiva do “processo” de aprendizagem, buscando 
resposta para a questão: Como ser uma organização que aprende?” (Ruas, 
2001).

4 - O Lelic/PPGIE/UFRGS dedica-se aos estudos dos processos de inter-
ação na educação, em ambientes virtuais de aprendizagem e educação a 
distância, e seus efeitos sobre a produção, a subjetividade, a aprendizagem 
e a construção do conhecimento. Assim, esta pesquisa está inserida dentro 
de linha de Ambientes Informatizados e Educação a Distância, do Programa 
de Pós-Graduação em Informática na Educação (PPGIE), dentro de seu ob-
jetivo de investigar condições de possibilidade e efeitos da hipermídia nos 
planos de criação-invenção, da produção de sentido e autoria e da construção 
cooperativa de conhecimento.
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ponto de vista da gramática, algumas vezes os textos se afastassem da 
norma culta, o seu conteúdo continha aspectos criativos, tanto na for-
ma como no conteúdo, utilizando as tecnologias digitais disponíveis 
que mereceriam um estudo mais detalhado. O que eles estavam es-
crevendo? De que forma estavam aprendendo a língua escrita e a in-
formática nesse contexto? De que maneira poderíamos potencializar 
estes escritos no processo pedagógico? 

Ainda que não tivesse naquele momento uma consciência 
deste fato, as questões envolvendo a aquisição da língua escrita, 
alfabetização, letramento e o atravessamento deste processo pelas 
tecnologias digitais já produziam inquietações investigativas. Meu in-
teresse em trabalhar com esse público foi tanto que, ao final daquele 
ano, fui convidado a atuar como docente do ensino fundamental no 
projeto Escola Aberta da instituição, passando lá o ano de 1994, em 
paralelo à formação de Graduação em Pedagogia na UFRGS. 

Estas inquietações foram mesmo tão fortes que, após terminada a 
minha formação inicial, transformaram-se nos meus questionamentos 
orientadores de pesquisa no âmbito do mestrado e do doutorado, am-
bos vinculados ao Laboratório de Estudos em Linguagem, Interação 
e Cognição (Lelic). Nessas duas oportunidades, tive o privilégio de 
ser orientado por Margarete Axt e de compartilhar minhas alegrias 
e angústias do transcorrer do processo educativo com os colegas de 
grupo de pesquisa.

A experiência de mestrado (cf. Alves, 2001) foi realizada entre 
1998 e 2000 no âmbito do Programa de Ensino Fundamental de Jovens 
e Adultos Trabalhadores (Pefjat). O Programa funcionava na UFGRS. 
A dissertação foi desenvolvida a partir de uma experiência-piloto, na 
qual um grupo de estudantes, ainda em processo de alfabetização, 
uma vez por semana construía textos usando os computadores e pro-
gramas disponíveis no Laboratório de Informática no Ensino Supe-
rior da Faculdade de Educação (Lies/Faced/UFRGS). O que seria 
produzido em termos de produção textual a partir dessa experiên-
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cia? Como acompanhar o processo de produção destes escritos? Se-
ria possível apreciá-los não apenas do ponto de vista do diagnóstico 
para a aquisição da linguagem escrita, mas também como um objeto 
estético? Desse grupo, foram selecionados dois sujeitos sob os quais 
as produções foram registradas com mais detalhamento, bem como 
entrevistas realizadas no espírito de um estudo de caso exploratório, a 
partir dos apontamentos de Yin (1998). Do ponto de vista teórico, o es-
tudo estava alicerçado nos apontamentos da filosofia da linguagem de 
Bakhtin (2003), e da epistemologia genética de Jean Piaget e, em espe-
cífico, nos trabalhos de Ferrero e Teberosky (1986) sobre a psicogênese 
da língua escrita. 

Os resultados deste estudo apontaram para: a) uma diversidade 
nas histórias de vida e de formação destes estudantes; b) uma di-
versidade também na composição de estratégias textuais, tanto no 
conteúdo do escrito quanto na forma de escrever, através do uso da 
linguagem e de um novo suporte de escrita neste contexto educa-
cional, no caso, o computador. Essa diversidade, sensível ao contexto 
de produção, aponta para, ainda que antes de serem proficientes na 
língua escrita, os estudantes já estariam assumindo, conforme Axt e 
Maraschin (1999), posições de autoria na construção de seus textos e 
suas histórias mediante o uso de computadores, pois:

[...] estes movimentos que constroem textos são impre-
visíveis, uma vez que as posições ocupadas pelos sujeitos 
na assunção da função de autoria [...] são as mais diversas, 
impossíveis de serem determinadas, estando na dependên-
cia de inúmeros fatores, entre os quais poder-se-iam referir 
as vivências dos sujeitos contingentes e particulares condu-
zidos a essas posições (Axt; Maraschin, 1999, p. 38).

Em função desta diversidade, temos uma outra decorrência da 
investigação: c) não seria necessário aguardar uma “prontidão” dos 
estudantes alfabetizandos da EJA, do ponto de vista de uma profi-
ciência da aquisição da língua escrita, para promover práticas de 
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escrita usando a informática. Seus textos, produzidos através de 
metodologias que incentivavam a assunção de posições de autoria, 
conforme apontam Axt e Maraschin (1999), poderiam ser apreciados 
como um exercício desta natureza, e ofereciam possibilidades tanto de 
diagnóstico das estratégias cognitivas do estudante no seu processo 
de construção da língua escrita quanto como objetos estéticos, com a 
presença de estratégias de coesão e de construção estilística. 

Na experiência de doutorado (Alves, 2006), foi realizado novo es-
tudo exploratório. Manteve-se o foco de estudo na interação de es-
tudantes da EJA produzindo textos em laboratórios de informática no 
contexto educacional. Porém, com o encerramento das atividades do 
Pefjat/UFRGS, em 2002, o trabalho de campo foi realizado no Cen-
tro Municipal de Educação do Trabalhador Paulo Freire (CMET Pau-
lo Freire), entre 2003 e 2004. Nesse contexto, ainda que trabalhasse 
com um grupo específico de alfabetização, acabei atuando como um 
“monitor de laboratório”, auxiliando diversas turmas de EJA, de to-
das as etapas do ensino fundamental, em seus trabalhos envolvendo 
o laboratório de informática. 

Se o objeto de estudo e as temáticas se mantiveram do mestrado 
para o doutorado, não se pode dizer o mesmo do referencial teórico. 
Para esta investigação, houve um deslocamento das questões que 
envolviam escrita, informática na EJA para o âmbito da filosofia da 
diferença de Deleuze e Deleuze-Guattari. Nesse momento, tanto quan-
to os percursos individuais de aquisição da língua escrita, interessava 
sobremaneira as histórias e as produções, orais e escritas, individuais 
e coletivas, que circundavam o espaço do laboratório e o que elas re-
verberavam em mim enquanto pesquisador e atuante implicado na 
pesquisa, sob forma de um exercício cartográfico sobre o qual Rolnik 
(2006, p. 23) comenta que

Para os geógrafos, a cartografia – diferentemente do 
mapa: representação de um todo estático – é um desenho 
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que acompanha e se faz ao mesmo tempo que os movimen-
tos de transformação da paisagem. Paisagens sociais tam-
bém são cartografáveis. A cartografia, nesse caso, acompa-
nha e se faz ao mesmo tempo que o desmanchamento de 
certos mundos – sua perda de sentido – e a formação de 
outros [...].

Neste estudo, os resultados, ainda que de formas distintas, em 
função do referencial teórico-metodológico adotado e das perguntas 
de pesquisa, apontaram novamente para a diversidade e a possibili-
dade de criação na prática de escrita, mesmo para pessoas ainda em 
processo de aquisição da escrita. 

Discutir os detalhes que distinguem os dois trabalhos realiza-
dos foge dos objetivos deste capítulo. Porém, considerando em 
perspectiva esses dois momentos de pesquisa, um elemento comum 
é que eles se constituíram como um exercício de escuta que se realiza 
no transcurso dos diálogos e escritos na EJA utilizando a informática. 
O que querem dizer estes textos? Como contribuem não somente para 
o aprendizado do estudante da EJA sobre língua escrita, mas também 
para os aprendizados do pesquisador e do docente jovem e adulto 
que se dedica a ensinar a ler e a escrever utilizando a informática com 
pessoas jovens e adultas? 

Enfim, se pode haver um ponto de encontro entre dois trabalhos 
investigativos tão distintos sobre o mesmo tema, é o de se tratar de 
uma escuta sensível que, para Selli, Remião e Axt (2011, p. 471), per-
mite “[...] que nos relacionemos com o outro respeitando o que pensa, 
é, acredita, compreende. Enfim, aceitamos e respeitamos a presença 
do outro em nossa vida e a interação que com eles estabelecemos. Pro-
movemos trocas, aprendizados e conhecimentos que, sozinhos, não 
construiríamos”.

Assim, essas experiências - na qual estudantes da EJA (e suas 
produções escritas mediante a informática) foram tomados como 
“outro”, com o qual se dialoga, troca, aprende e (re)constrói saberes e 
conhecimentos - implicaram deslocamentos de perspectiva e necessi-
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dade de rediscussão de conceitos para uma melhor compreensão do 
campo estudado. Um desses conceitos é o de letramento e sua relação 
com a alfabetização e as práticas de leitura e de escrita. Para tanto, 
busca-se, nas próximas sessões, situar as discussões sobre o tema e 
propor alguns desdobramentos sobre letramento, de forma que a 
discussão conceitual abranja o fenômeno de práticas de escrita, no 
contexto educacional, realizadas por estudantes da EJA. Para tanto, o 
exercício a seguir é pensar o letramento no contexto do aprendizado 
da escrita e da informática como interação e apropriação de tecnolo-
gias da inteligência, tal qual o pontua Lévy (1993).

Letramento, letramentos 

Existiria um limite separando, de maneira inequívoca, alguém 
alfabetizado daquele que não está? Haveria algo diferenciando 
claramente o letrado daquele que somente é alfabetizado? Existe al-
guma relação entre conhecimento, aprendizagem e escrita? Seria pos-
sível delimitar essas relações? Seria possível redimensionar o conceito 
de alfabetização e letramento para o contexto da escrita em uma cul-
tura informatizada? Longe de querer responder a tais questões, essas 
perguntas estão mais para, de alguma forma, orientar as reflexões que 
se seguem.

A questão do letramento é por demais complexa, pois envolve 
dinâmicas sociais e aspectos da subjetividade. Ora o letramento é to-
mado como um conceito, ora como a manifestação da cultura letrada. 
São inúmeros os textos e as abordagens sobre essa questão. 

Muitas vezes, a questão da escrita é inflexão importante na 
definição de épocas e sociedades. Em História, é considerada Pré-
história o período no qual não havia registro escrito. Passa a ser 
História quando começa haver o registro escrito dos fatos, os quais 
se transformam em produtos “históricos”. Em Antropologia, foi por 
muito tempo – e ainda é – uma divisão social importante: as socie-
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dades “sem escrita” e as sociedades “com escrita”. 

Muitas vezes, no entorno dessas discussões e segmentações, 
crê-se em certas pressuposições equivocadamente denominadas 
como “evolucionistas”: de que o que veio depois é, necessariamente, 
melhor, ou mais evoluído do que o que veio antes. Nessa perspectiva, 
grosso modo, a “história” seria mais elaborada, complexa, sutil, que a 
“pré-história”. Analogamente, sociedades “com escrita” seriam, nesta 
visão deturpada, necessariamente “superiores” àquelas “sem escrita”. 
Em nova analogia, agora descendo do patamar macrossocial para o 
das relações interpessoais, dentro das sociedades letradas, aquele que 
“sabe ler” define aquele que “não sabe ler”. O primeiro seria “mais 
culto (ilustrado, requintado, rico, inteligente, etc.)” que o segundo. 
Todas essas analogias contam do perigo que essas separações com 
base na escrita trazem consigo: o da reprodução da desigualdade 
social entre aqueles “que sabem ler” e aqueles “que não sabem ler”. 
Nesse sentido, buscar incessantemente compreensões sociais que bus-
cam não apequenar o outro se faz necessário. 

Soares (2002) aponta haver controvérsia quanto a um estatuto do 
letramento. No Brasil, uma corrente de pensadores, das quais se so-
bressairia Kleiman (1995), defende que letramento são práticas sociais 
de leitura e de escrita com seus impactos na sociedade. Outra cor-
rente, representada no Brasil por Tfouni (1995), considera a relação 
entre alfabetização e letramento: alfabetização como uma aquisição 
individual do código escrito, e letramento como os aspectos sociais e 
históricos da introdução da escrita na sociedade.

A autora estabelece essa divergência para recortar o seu próprio 
conceito de letramento, como sendo o estado ou condição de in-
divíduos, ou de grupos sociais, de sociedades letradas que exercem 
efetivamente as práticas sociais de leitura e de escrita e que participam 
competentemente de eventos de letramento. A partir desse estatuto 
do letramento, voltado, sobretudo, às relações quanto ao aprendizado 
da escrita, Soares (2002) desenvolve um argumento sobre as modifi-
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cações no conceito de letramento no contexto do uso das tecnologias 
digitais de escrita. A autora caracteriza as diferenças entre tecnologias 
tipográficas e digitais de escrita, reflete sobre os diferentes espaços de 
escrita, a folha de papel e a tela do computador.

Por fim, Soares (2002) propõe que, em face dessa nova maneira de 
ler e escrever, haveria não somente uma forma de letramento, e sim 
letramentos. Afirma a autora:

[...] propõe-se o uso do plural letramentos para enfati-
zar a idéia de que diferentes tecnologias de escrita geram 
diferentes estados ou condições naqueles que fazem uso 
dessas tecnologias, em suas práticas de leitura e de escri-
ta: diferentes espaços de escrita e diferentes mecanismos 
de produção, reprodução e difusão da escrita resultam em 
diferentes letramentos. [...] A conclusão é que letramento 
é fenômeno plural, historicamente e contemporaneamente: 
diferentes letramentos ao longo do tempo, diferentes letra-
mentos no nosso tempo (Soares, 2002, p. 156).

De lá para cá, no campo da Educação, os letramentos proliferaram, 
mas talvez não do jeito que Soares imaginou. Proliferam títulos 
pedagógicos para tratar do letramento em matemática, denomina-
do numeramento. E daí por diante: temos letramento em química, em 
biologia, etc., como das decorrências, do ponto de vista da utilização 
das tecnologias digitais. Rojo (2009) e Rojo e Moura (2012) apontam 
para os multiletramentos e o letramento multissemiótico, referente 
à condição da escrita mediante tecnologias digitais, a permitir a in-
serção, no texto, de outros elementos (imagens, sons, vídeos). Termos 
como letramento multimodal e letramento digital são termos corri-
queiros para designar essa condição.

Não se trata de uma anteposição ao posicionamento destes au-
tores e a eficácia de seus construtos, mas cabe um alerta para os riscos 
que o aparente processo de segmentação da compreensão de letra-
mento traz consigo. Embora se possa concordar com a pluralidade da 
manifestação do letramento na contemporaneidade, há um risco de 
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fragmentação das dinâmicas da cultura letrada (e informatizada) por 
áreas de conhecimento ou circunstância, como que para discipliná-las 
“pedagogicamente”. Com a fragmentação, há o risco de compartimen-
talização de que o que se discute como “letramento em química”, por 
exemplo, não se articule com “letramento em história”, nem com o 
processo de letramento como um todo.

Diante desse risco, traz-se uma outra perspectiva de abordar o 
letramento, que defende a sua pluralidade de manifestações, mas co-
existindo num continuum da cultura letrada, que passa por diferente 
estágios, etapas, situações e condições de produção. Para tanto, va-
lemo-nos de dois conceitos: o da escrita como tecnologia da inteligên-
cia, trazido por Lévy (1993), e o da escrita como remédio ou veneno, 
de Tfouni (1995a).

O letramento em uma perspectiva tecnológica 

Para dimensionar o letramento em sua perspectiva tecnológica, 
lançamos mão de Lévy (1993) quanto ao que denomina de tecnologias 
da inteligência. Outros autores, como Maldonado (1973 apud Axt, 
2000), possuem um construto semelhante, denominado de tecnologias 
do pensamento. As tecnologias da inteligência (ou do pensamento) se-
riam: oralidade, escrita e informática. Para Axt (2000): a) a inserção de 
uma tecnologia desta natureza não traz modificações somente quan-
titativas, mas também qualitativas ao meio social; b) esse processo de 
inserção é irreversível, de escala planetária, atingindo até mesmo os 
que não tiveram uma interação efetiva com a tecnologia; c) no trans-
curso deste processo, vantagens e desvantagens sociais e cognitivas 
surgem e andam juntas. 

Para Lévy (1993), as tecnologias da inteligência teriam dois princí-
pios de abertura: a) a multiplicidade interconectada - as tecnologias 
não se excluem umas às outras, podendo até mesmo uma se reor-
ganizar em função da interação com a outra; b) a sensibilidade a essas 
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inter-relações - as comunidades e sujeitos atribuem novos sentidos a 
essas tecnologias.

Em vista desse escopo das tecnologias da inteligência como um 
continuum, como se delinearia um conceito de letramento que con-
siderasse as produções de estudantes jovens e adultos utilizando as 
tecnologias digitais, de maneira que os sentidos pudessem ser pro-
duzidos, reconfigurando, ainda que num tempo e espaço restrito, as 
relações entre diferentes tecnologias do pensamento?

Para operar tal detalhamento, valemo-nos do texto de Tfouni 
(1995a) intitulado A escrita: remédio ou veneno. Nele, a autora lança 
mão de um apontamento de Derrida (2005), que retoma um diálogo 
platônico (Fedro) para refletir sobre a cultura letrada, as relações entre 
oralidade e escrita e seus efeitos na cultura. Derrida dimensiona, a 
partir deste diálogo, a escrita como um phármakon, palavra grega que 
possui a ambiguidade de, ao mesmo tempo, querer dizer “remédio” 
e “veneno”; isto é, a mesma substância, ao mesmo tempo, traz em si, 
em seu continuum, poderes de cura e de doença. Assim, a inserção da 
escrita traz em si simultaneamente vantagens e desvantagens. Tfouni 
caracteriza o letramento, ou seja, as formas de inserção e de interação 
de sujeitos e comunidades com a cultura letrada, como um processo 
social complexo no qual são negociados, a cada vez, usos, práticas e 
sentidos da escrita. Tratar-se-ia, assim como a escrita, de um proces-
so de delineado como um continuum, sensível a dinâmicas sociais e 
históricas. 

Como já afirmou Soares (2002), para Tfouni (1995; 1995a) a 
alfabetização é considerada o processo de aquisição da língua escri-
ta pelo sujeito. É componente importante do processo social de letra-
mento, mas não são sinônimos. O letramento, dessa maneira, ante-
cede o processo de alfabetização. Ou seja, a inserção dos indivíduos 
na cultura letrada é anterior ao “aprendizado das letras” e segue, 
complexificando-se, a este aprendizado. A autora alerta que podem 
existir, no meio social, pessoas com um alto grau de letramento, mas 
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que ainda não se alfabetizaram, por exemplo. Ela relata, em suas 
pesquisas, o caso de uma dona de casa que, mesmo analfabeta, a par-
tir de palavras-chave que aprendera com o marido, conseguiu desen-
volver uma forma de “seguir” receitas escritas; ou o caso de um agri-
cultor, também analfabeto, que desenvolveu um sistema gráfico para 
acompanhar o nível de sacarose de seu canavial e decidir o momento 
mais propício para o corte.

Tfouni (1995a) apresenta um diagrama de como se daria o conti-
nuum do letramento e esboça uma relação com a alfabetização.

Figura 1 – Diagrama do processo de Letramento. Fonte: Tfouni, 1995a

No diagrama apresentado na Figura 1, temos uma continuidade 
do processo social do letramento, que vai do “menos letrado” ao 
“mais letrado” e, fazendo parte deste processo, temos a alfabetização, 
delimitada como o aprendizado da língua escrita por parte do in-
divíduo.

A partir das experiências com metodologias pedagógicas voltadas 
às práticas de leitura e escrita na EJA contando com as tecnologias 
digitais (Alves 2001; 2006), pelo menos dois aspectos do diagrama 
de Tfouni necessitariam de uma releitura, tendo em vista os apon-
tamentos de Lévy (1993) e Axt (2000) sobre a oralidade, a escrita e a 
informática como tecnologias da inteligência e suas inter-relações no 
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ambiente social no decurso histórico. Um deles diz respeito ao pouco 
detalhamento de como o eixo do letramento se constitui como tal. O 
outro é que, embora a seta indique a continuidade na direção do “mais 
letrado” pela localização espacial do processo de alfabetização, pode-
se depreender que ele ainda está situado mais para o fim (visível) do 
processo, o que não condiz com os próprios apontamentos de Tfouni 
(1995; 1995a).

Em função desses apontamentos, o objetivo destas reflexões é 
apresentar uma nova proposta de diagrama, atualizada na Figura 2. 
Nela, em vez de um eixo somente, apresentam-se quatro: a) o eixo que 
vai tendencialmente do “menos letrado” ao “mais letrado, “alarga-
do”, na medida em que lhe é explicitamente agregado, como compo-
nente, o conjunto das práticas sociais de escrita e de seu aprendizado 
individual; b) o eixo temporal cronológico, o único em que não há 
“dupla direção” (configurando a “seta” do tempo); c) o eixo referente 
ao “ambiente social”, com “dupla direção”: não se trata de um eixo 
quantitativo, mas qualitativo; é, ainda, restrita a duas dimensões - 
cada meio social (a ser delimitado pela perspectiva do observador) 
responderia interna e externamente a seus contornos (no contato com 
outros ambientes sociais), e de tal ou qual forma em relação aos outros 
eixos envolvidos; d) o eixo “produção de sentidos”, dando conta de 
um dos princípios de abertura das inter-relações entre tecnologias da 
inteligência em um determinado contexto: à medida que determinado 
ambiente social tenha, presentes e interconectadas, oralidade, escrita 
e informática, novos sentidos para estas tecnologias tendem a ser po-
tencializados; este eixo também possui dupla seta, pois a produção 
de sentidos pode, a qualquer momento (em casos extremos, a eleição 
de livros a serem censurados, proibidos ou queimados, por exemplo), 
fomentar no meio social práticas de (e de aprendizado da) escrita que 
obstaculizam, ainda que de uma forma tendencial, o seguimento do 
processo de letramento que se direciona ao conjunto de práticas soci-
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ais para o âmbito “mais letrado” do diagrama.

Outro aspecto a observar é que todas as linhas do diagrama são 
pontilhadas, buscando dar uma ideia de permissividade e dinamismo 
ao processo. Os três eixos (tempo, ambiente social e produção de sen-
tidos) procuram dar uma ideia de “volume” ao conceito de letramen-
to, ainda que esse volume tenha contornos e dinâmicas mais próximos 
a superfícies inefáveis e elásticas, como bolhas de sabão, do que a só-
lidos geométricos.

Obviamente, o diagrama apresentado na Figura 2 não busca ser 
a “última palavra” sobre a dinâmica do letramento, a partir da (e do 
aprendizado da) escrita como uma tecnologia da inteligência, con-
forme aponta Lévy (1993). O diagrama construído busca também não 

Figura 2 – Releitura da dinâmica do processo de letramento. Fonte: Do autor.
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apequenar os saberes e vivências prévios das pessoas jovens e adultas 
que tiveram subtraídos pelo Estado seu direito à alfabetização, em es-
pecífico, e à escolarização/educação, em sentido amplo, no tempo e 
em conformidade com os termos preconizados em lei (Brasil, 1998). 

Esta situação pode ser tomada como uma outra demonstração do 
eixo da “produção de sentidos” sobre a escrita (e sobre a Educação), de 
que a alfabetização e a educação de pessoas jovens e adultas não são 
uma prioridade, no âmbito das políticas públicas educacionais. Tal 
componente condiciona o meio social brasileiro a não estar tenden-
cialmente mais próximo de maior escolaridade e de práticas de (en-
sino da) escrita que fomentem inserções mais qualificadas na cultura 
letrada (mais próximas do “maior letramento”, conforme a Figura 2).

Por fim, o diagrama apresentado, convergindo com as reflexões 
contidas neste trabalho, busca contribuir para o dimensionamento 
de aspectos não devidamente explicitados às dinâmicas sociais do le-
tramento, estes relacionados à situação de práticas de escrita na EJA, 
utilizando as tecnologias digitais, em metodologias de trabalho que 
promovam a autoria e a produção de sentidos.

Considerações finais

A partir de algumas reflexões sobre o letramento no contexto 
das pesquisas feitas no contexto da EJA, por meio de práticas de es-
crita com as tecnologias digitais, o presente estudo buscou propor 
o redimensionamento do conceito de letramento. Trata-se de uma 
proposição de modelo que, embora advenha de experiências de práti-
ca investigativa neste contexto, necessita de mais estudos, para re-
visão e aprimoramento do até agora delineado. Realizar este trabalho 
permitiu vislumbrar em perspectiva as pesquisas já sistematizadas e 
reafirmar a vinculação com a EJA e com o Lelic/UFRGS. 

Para praticar a escuta sensível e buscar contribuir com novas for-
mas de pensar a alfabetização de pessoas jovens e adultas é importante 
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buscar, cotidianamente, parafrasear Freire (2005) em sua obra Pedago-
gia do Oprimido: se ninguém ensina ninguém é porque talvez ninguém 
saiba “exatamente” como ensinar de forma a garantir a aprendizagem 
do outro; se ninguém aprende sozinho é porque necessitamos do 
outro e o outro, de nós, para completarmos nossas imagens, enquanto 
interlocutores numa relação política, porque dialógica. Por isso, a ne-
cessidade de pensar que aprendemos juntos, mediatizados pelo mun-
do, que contém, entre diversas outras coisas, pessoas jovens e adultas 
escrevendo suas palavras no encontro com as tecnologias digitais.
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representada pela organização não governamental Segurança Cidada-
nia e Paz (Secipaz), definiram o modelo de implantação que orientaria 
os primeiros meses de vida do Telecentro Chico Mendes.

Participei como representante da Secretaria Municipal de 
Educação (SMED) do GT formado pela prefeitura, desde a origem do 
programa Telecentros em Porto Alegre, até o ano de 2003, quando 
a cidade já contava com 14 telecentros instalados em comunidades 
periféricas da cidade e o Telecentro Chico Mendes já contava com no-
vos gestores – lideranças comunitárias que se organizaram formando 
a Associação Natureza Cidadania e Paz (Nacipaz).

No ano seguinte, integrando o grupo de pesquisa do Laboratório 
de Estudos em Linguagem Interação e Cognição (Lelic) da Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), deixei de me relacionar 
com o referido programa como agente do poder público, dedican-
do-me à pesquisa vinculada ao curso de Mestrado em Educação, com a 
orientação da professora Dra. Margarete Axt. Focada nos sujeitos que 
conviviam e protagonizavam as ações de inclusão digital no Telecen-
tro Chico Mendes, referenciada na metodologia de pesquisa-inter-
venção2 e orientada pelos pressupostos teóricos de Mikhail Bakhtin 
e Alberto Melucci3, a pesquisa resultou na dissertação aprovada, em 
2006, no Programa de Pós-Graduação em Educação da UFRGS, com o 
título “Produção de Sentidos e Autoria no Cotidiano de um Telecen-
tro Comunitário”. 

Mergulho no cotidiano do Telecentro Chico Mendes

A pesquisa teve como sujeitos centrais onze monitores (jovens 
com idades entre 15 e 21 anos, residentes na comunidade, seleciona-
dos pelo Conselho Gestor do telecentro, responsáveis pelo atendimen-
to aos usuários – ações de inclusão, envolvendo desde a alfabetização 
digital, acesso e orientação de uso das ferramentas disponíveis, que 
recebem bolsa-auxílio custeada pelo poder público municipal). O 
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trabalho de campo desenvolveu-se ao longo do ano de 2004, com re-
uniões presenciais sistemáticas realizadas com o grupo de monitores 
e a utilização constante de um ambiente telemático4 desenvolvido no 
Lelic especialmente para a pesquisa, composto de diversas ferramen-
tas interativas5, formuladas para estimular e registrar tanto o diálogo 
como a expressão subjetiva dos monitores.

Nas reuniões, foram propostas ao grupo de monitores temas 
de trabalho, sempre vinculados a uma intenção discutida com os 
monitores e a um desafio para concretizar a publicação das infor-
mações trabalhadas no ambiente telemático. Esta dinâmica serviu 
como propulsora do diálogo que seguia no Forchat, a ferramenta in-
terativa que proporcionou alimentar de enunciados o tecido a partir 
do qual se constituiu a análise da produção de sentidos. Destacam-se, 
em meio às temáticas6 trabalhadas entre os meses de fevereiro e 
dezembro de 2004: Protagonismo Juvenil e Inclusão Digital; Contexto 
do Telecentro Comunitário Chico Mendes; Contexto dos Projetos de 
Inclusão Digital no Brasil; Memórias do Telecentro Chico Mendes I e 
II; Planejamento para formação de grupos de usuários; Atendimento 
aos usuários utilizando ambiente telemático; Quem está por trás do 
site? Visita à universidade.

Além das propostas e desafios vinculados a esses temas, que bus-
cam respostas nos enunciados dos monitores de forma explícita, há 
registros importantes no ambiente telemático que se referem a acon-
tecimentos não previsíveis, provocando a emergência de outros temas, 
por instalarem conflitos, despedidas ou rupturas. Também foram fei-
tas entrevistas individuais com os monitores no mês de dezembro, 
período em que encerramos os encontros no telecentro. Nas entrevis-
tas surgem novos sentidos produzidos sobre a experiência vivida no 
grupo ao longo do período da intervenção.
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Conceitos tecendo uma teia de sustentação para a pesquisa

A proposta investigativa da intervenção no Telecentro Chico 
Mendes foi formulada e sustentou-se ao longo do trabalho de pesqui-
sa na relação dialógica, partindo dos sentidos produzidos no encontro 
dos enunciados dos monitores que atuavam no local, caracterizado 
como um espaço de educação não formal, por suas características de 
ação formadora.

Os espaços onde se desenvolvem ou se exercitam as 
atividades da educação não-formal são múltiplos, a saber: 
no bairro associação, nas organizações que estruturam e co-
ordenam os movimentos sociais, nas igrejas, nos sindicatos 
e nos partidos políticos, nas Organizações Não-Governa-
mentais, nos espaços culturais e nas próprias escolas, nos 
espaços interativos dessas com a comunidade educativa 
etc. Entretanto, as categorias de espaço e tempo também 
têm novos elementos na educação não-formal porque usu-
almente o tempo da aprendizagem não é fixado a priori e 
são respeitadas as diferenças existentes para a absorção e 
reelaboração dos conteúdos, implícitos ou explícitos, no 
processo ensino-aprendizagem. Como existe a flexibilidade 
no estabelecimento dos conteúdos, segundo os objetivos do 
grupo, a forma de operacionalizar estes conteúdos também 
tem diferentes dimensões em termos de sua operaciona-
lização. Assim, o espaço também é algo criado e recriado 
segundo os modos de ação previstos nos objetivos maiores 
que dão sentido ao fato de determinado grupo social estar 
se reunindo (Gohn, 1999, p. 98). 

Considerando este cenário, a concepção metodológica (desde 
a forma de intervenção até a comunicação dos resultados e orien-
tação da análise, adotadas na pesquisa) partiu da seguinte síntese 
conceitual: podem-se tecer fios que vinculam conceitos de Mikhail 
Bakhtin e proposições de Alberto Melucci, considerando também as 
outras propostas que complementam a fundamentação teórica.
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Mapa conceitual que orientou a abordagem da pesquisa. Fonte: Autora

São fundamentais e merecem ser destacados, entre os conceitos 
que referenciam tanto a coleta de dados como a seleção de material 
para análise: o dialogismo – categoria utilizada por Bakhtin que afir-
ma o caráter social da linguagem, colocando a produção de sentidos 
na interação entre centros de valores (sujeitos), onde a relação do in-
divíduo com o outro, com o que é alheio, é condição constante; e os 
enunciados – unidades da comunicação verbal oral ou escrita, dota-
dos de caráter dialógico, já que é através deles que ocorre a interação 
entre os sujeitos7. No universo bakhtiniano, a palavra está sempre 
vinculada ao outro, a quem se dirige, assim como à teia de relações 
e sentidos que constituem um centro de valor: o sujeito que enuncia.

O enunciado deve ser considerado acima de tudo como 
uma resposta a enunciados anteriores dentro de uma dada 
esfera (a palavra “resposta” é empregada aqui no sentido 
lato): refuta-os, confirma-os, completa-os, baseia-se neles, 
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supõe-nos conhecidos e, de um modo ou de outro, conta 
com eles. Não se pode esquecer que o enunciado ocupa 
uma posição definida numa dada esfera da comunicação 
verbal relativa a um dado problema, a uma dada questão, 
etc. Não podemos determinar nossa posição sem correlacio-
ná-la com outras posições. É por essa razão que o enuncia-
do é repleto de reações-respostas a outros enunciados [...] 
Com muita freqüência, a expressividade do nosso enuncia-
do é determinada [...] não só pelo teor do objeto do nosso 
enunciado, mas também pelos enunciados do outro sobre o 
mesmo tema aos quais respondemos, com os quais polemi-
zamos (Bakhtin, 2000, p. 316-317). 

A produção de sentidos ocorre na interação dialógica, na ati-
tude responsiva ativa que um sujeito assume diante do enunciado do 
outro. O sentido está “entre” os enunciados e não pode ser isolado na 
palavra de quem enuncia.

A autoria: o autor é o “sujeito falante”, também chamado de lo-
cutor por Bakhtin. É aquele que fala ou escreve, manifestando uma 
resposta a enunciados anteriores, ao mesmo tempo em que constrói 
novos enunciados – onde manifesta sua individualidade e sua visão 
de mundo. O autor é alguém que ocupa uma posição no discurso, 
o sujeito que fala ou um locutor que quer dizer algo, e o manifesta 
mergulhado nos discursos da cultura e situado em seu contexto social.

A respondibilidade / responsabilidade ou responsibilidade:8 no 
exercício desta é que acontece a possibilidade da autoria e, por conse-
quência, na interação dialógica, a produção de sentidos.

É na unidade da responsabilidade / respondibilidade, 
isto é, na tomada de postura em relação às demandas da 
vida social que o homem constrói sentidos e estabelece os 
vínculos de unidade entre as diversas áreas da cultura. Res-
ponder é colocar-se diante do “outro” e, ao mesmo tempo, 
recriar-se. É preciso ponderar também que o conceito de 
“responsabilidade” cunhado por Bakhtin está intimamente 
associado à sua concepção de “autoria”. Para o autor, toda 
criação é, por natureza, coletiva, uma vez que a própria 
vida humana é uma construção que ocorre na fronteira en-
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tre o “eu” e o “outro”. Toda criação ou toda compreensão é 
sempre fruto de um diálogo, sempre parte de uma relação 
de alteridade, de um contexto em que os “eus” são auto-
res uns dos outros, co-autores das suas produções (Pereira, 
2002, p. 97).

Identidade – Memória e Ação Coletiva – Singularização / Dife-
renciação: estes conceitos provêm de um mergulho na produção teóri-
ca de Alberto Melucci, que aborda e caracteriza fenômenos bastante 
apropriados para descrever o tempo que vivemos, numa sociedade 
que, a partir da globalização e das mudanças introduzidas pela cir-
culação da informação através das novas tecnologias que surgiram 
nas duas últimas décadas, sofreu alterações radicais em todas as áre-
as. Segundo ele, a identidade se exprime pela necessidade de recon-
hecermo-nos a nós mesmos e nos sentir reconhecidos através das tro-
cas feitas sob estas condições: a diferenciação, que é característica de 
uma sociedade complexa, a variabilidade, vivenciada nas alterações 
temporais e no ritmo acelerado, e o excedente cultural, que oferece 
milhares de mensagens, criando uma maior capacidade simbólica que 
o indivíduo poderia vincular aos seus atos, incorporando-as na ex-
periência e produzindo sentido na elaboração de respostas. 

A juventude, categoria à qual pertencem os sujeitos da pesquisa, 
é precisamente a geração chamada por Melucci de filhos do desencanto:

Para transformar-se em natureza cultural, os herdeiros 
da modernidade que atravessaram o desencanto podem ter 
acesso ao sentido somente por intermédio de sua capacida-
de de criar e de metacomunicar. Perdemos a linguagem do 
encanto. Para sentir assombro, precisamos ter olhos limpos 
e mente aberta. Condição rara entre os adeptos da fé tecno-
lógica: somos filhos de uma cultura industrial, esvaída da 
paixão da utopia. [...] O desencanto torna-se facilmente se-
melhante às terras de ninguém que circundam as periferias 
de nossas metrópoles: desertos áridos, mas entulhados de 
resíduos da civilização (Melucci, 2004, 174).

Intervenção: a teoria dialogando com as relações no campo de 
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pesquisa
Para nós estudiosos das relações sociais, a observação é 

um tipo particular de relação social que intervém de qual-
quer maneira no campo e o modifica. [...] Como fundar uma 
relação observadora que é sempre também uma interven-
ção, mas que não se deve por isto transformar em manipu-
lação, é hoje uma das interrogações mais importantes para a 
pesquisa social. Respondê-la significa quase certamente sair 
da herança moderna para uma noção de relação não-linear, 
autoconcebida e capaz de autolimitação (Melucci, 2005, p. 
37).

Adotando este olhar, o modo como se estabelece a intervenção 
na pesquisa realizada está definitivamente ligado ao contexto social 
e à proposta de educação não formal que sustenta as atividades do 
telecentro em estudo. Não há registro escrito ou sistematizado so-
bre as ações dos monitores no atendimento cotidiano (planejamen-
to, relatos de atividades, avaliação ou dificuldades). O instrumental 
de pesquisa definido para a coleta de dados subsidia a intervenção, 
pois os relatos e as opiniões expressas pelos monitores no ambiente 
telemático e nos encontros presenciais, além de constituir exercício 
de autoria, representam possibilidades para se compreender como de 
fato se organiza este cotidiano9.

Para analisar o material reunido no período da intervenção – uma 
teia de enunciados registrados no ambiente telemático, falas registra-
das nas reuniões e entrevistas –, formaram-se categorias a partir de al-
guns analisadores: temas que se tornaram relevantes por expressarem 
conflitos e situações extremas (afastamentos, apropriação indevida de 
recursos, rompimento de acordos), por representar características es-
pecíficas do grupo (necessidade de visibilidade, concepções acerca do 
trabalho com inclusão digital, modos de convivência e de resolução 
de problemas), ou ainda ideias expressas acerca do funcionamento 
cotidiano do telecentro – organização do grupo e atendimento.
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Vozes que surgem e permitem perceber a produção de sentidos

Os enunciados dos monitores foram agrupados em eixos dialógicos 
(conjunto de falas, considerando as relações de sentido que surgem 
na alternância dos autores / locutores) e tratados de acordo com os 
seguintes analisadores10 que se destacaram do extenso material que 
constitui a base de dados da pesquisa:

1.	 Desejo de visibilidade

2.	 Concepção de inclusão digital

3.	 Protagonismo juvenil

4.	 Memória e vínculos sociais do telecentro

5.	 Acesso ao emprego formal

6.	 Encontros com monitores de outros telecentros

7.	 Conflitos na agenda com a prefeitura 

8.	 Comunidade questiona disponibilidade para atendimento

9.	 Afastamento de coordenadora em função de desvio de recur-
sos

10.	 Relação dos monitores com usuários no telecentro

11.	 Proposta de utilização do ambiente telemático com usuários 
do telecentro

12.	 Pertencimento e ação coletiva.

O dialogismo se apresenta nas relações de encontros e desencon-
tros na experiência cotidiana dos monitores no telecentro. Os analisa-
dores apresentam os sentidos que brotam das trocas nessas relações, 
destacando respostas aos acontecimentos vividos, de acordo com os 
enunciados registrados no Forchat.

Os processos de identificação e de autoria vinculam-se a diversos 
analisadores (1,3, 4 e 12):
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M11 Eu estou adorando esse projeto ele é muito importante para os monitores 
porque pela primeira vez os monitores estão podendo ter acesso a uma pagina somente 

deles, com o seu trabalho, suas características, suas fotos e seus comentários.11

M1 [...] Eu achei muito chato.

Outros analisadores (3, 6, 9, 12) revelam a respondibilidade / 
responsabilidade através das tomadas de posição por parte dos 
monitores:

M1 [...] Eu achei muito chato e muito cansativo porque teve muitas palestras e 
não deu em nada. Eu acho que eles deveriam é mostrar tudo na pratica e não só falando. 
Eu gostei foi do primeiro encontro que foi muito produtivo e os monitores colocaram 
suas ideias que foi muito legal, este os monitores ficaram mais na rua do que assistindo 
as palestras, para não falar que nada me interessou só uma coisa, foi quando a fernanda 
a palestrante falou sobre as mulheres ai ficou bem interessante. 

Nego Andy Agora só estamos esperando que entre alguém competente, respon-
sável e que acima de tudo saiba respeitar nós monitores e saiba nos entender Também 
que venha pelo menos tentar levar o tc, com garra e com honra, não esquecendo que o tc 

é da comunidade. 

Os monitores passaram a conviver e estabelecer novas relações no 
telecentro, com os gestores locais e do poder público, assim como com 
outras instituições, como a universidade. Aqui os analisadores (1,2, 
3, 4, 12) evidenciam a compreensão exercitada na relação dos jovens 
com a alteridade:

M1 A reunião que teria na sexta a noite não teve porque ninguem compareceu, 
viemos para colocar nossa ideia para a oficina e não tinha ninguem para falar conosco, 
veio eu e a M5 ficamos muito chateada porque depois falam que nós somos inrespons-
saveis. 

Nego Andy Na conferência foi legal apesar que não tivemos almoço como prome-
tido. Na verdade, percebi que houve tantas complicações lá que havia pessoas de baixa 
rendas foram pegar rancho e chegando não tinha nada. Ajudei no cadastramentos das 
pessoas, que por sua maioria foram por não terem o que comer. 

M1 Ola, estou confirmando minha presença para ir a universidade acho que vai 
ser muito legal e também interessante. Podemos descobrir como eles fazem as ferramen-

tas da nossa pagina. Creio que na hora saira muitas perguntas para eles.

Os enunciados que sustentam a análise da intervenção – o registro 
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das vozes dos onze jovens que participaram dos encontros no telecen-
tro e no ambiente telemático – tiveram seus enunciados agrupados 
para sustentar a análise da intervenção realizada.

Leituras possíveis, sentidos alcançados, vozes destacadas

A inclusão digital não se restringe ao acesso às ferramentas, 
representando a possibilidade de buscar informações relevantes e 
construir conhecimento pertinente a partir do local onde a experiên-
cia ocorre. Amparada pelos resultados da intervenção, entendo que 
essa possibilidade acontece quando um projeto de inclusão privile-
gia o exercício efetivo da autoria, conferindo a cada sujeito seu lugar, 
sua posição discursiva. Foi dessa maneira (como o sujeito responsivo 
bakhtiniano) que cada monitor ocupou o seu lugar no ambiente tele-
mático disponibilizado pela pesquisa. Lendo os enunciados, é possível 
perceber que houve liberdade para a expressão individual, que houve 
satisfação por estar participando do diálogo e também por sentirem 
que tinham voz, de alguma forma valorizando o espaço de autoria.

O trabalho em nível micropolítico12, com foco centrado nas pes-
soas e não na aquisição de habilidades para operar equipamentos (a 
alfabetização digital, quando focada apenas nas ferramentas não vai 
muito além disso), pode fortalecer as relações entre os diversos atores 
sociais nos telecentros comunitários, além de garantir à juventude que 
vive em situação de vulnerabilidade social um lugar que satisfaça sua 
sede de pertencimento e de construção do futuro. Esse tipo de inter-
venção nos faz perceber os sujeitos em sua dimensão criadora, na sua 
condição de autoria, dizendo quem são, o que querem, do que ne-
cessitam. Assim podem ser articuladas respostas às suas demandas, 
se este exercício for feito com os gestores de programas de inclusão 
digital.

Bakhtin chama de sentido a tudo o que precisa de resposta. Ele 
diz que o sentido sempre responde a uma pergunta e que aquilo que 
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responde a nada nos parece insensato, pois fica à parte do diálogo. Esta 
pesquisa foi uma grande oportunidade para encontrar sentidos novos 
na capacidade de responder dos jovens monitores, na experiência que 
vivemos no Telecentro Chico Mendes. Também me oportunizou dis-
cutir e articular diferentes ângulos no exercício do meu próprio olhar, 
convivendo com a realidade focada13.

É necessário destacar, pois são parte integrante – e constitutiva 
– do trabalho de pesquisa realizada, as vozes de outros sujeitos que 
constituíam, na época da intervenção, o grupo de pesquisa do Lelic, 
presentes nos seminários onde discutíamos fundamentalmente a 
concepção teórica de Bakhtin e dialogávamos a respeito das diversas 
realidades sobre as quais buscamos intervir. Nessa esfera acadêmica 
de produção de sentidos é que surgiu e foi se fazendo possível cada 
fase da experiência realizada, tanto pela discussão teórica como pela 
criação e aporte tecnológico do grupo de bolsistas que sustentou o 
ambiente telemático na plataforma Ambientes Virtuais para Encon-
tros de sentido, Construções Conceituais e Aprendizagem (Avencca). 

Notas:
1 - Texto Grupos temáticos que publicaram resultados de suas discussões e 
propostas no Livro Verde: Administração Pública, Ações Empresariais, Con-
teúdos e Identidade Cultural, Cooperação Internacional, Divulgação à Socie-
dade, Educação, Redes e Backbones, Integração e Regionalização, Pesquisa 
e Desenvolvimento, Planejamento, Processamento de Alto Desempenho e 
Trabalho.

2 - “A pesquisa-intervenção se vincula à afirmação de uma análise micropo-
lítica do cotidiano voltada para a desnaturalização das práticas, com o intuito 
de fazer emergir as dimensões positivas do cotidiano institucional, e instigar 
os atores sociais, atentos às experiências vividas, a refletir sobre os modelos 
pedagógicos e institucionais estabelecidos” (Rocha, 2001, p. 256).

3 - Considerando também conceitos formulados por Edgar Morin, Elizabeth 
Rondelli, Felix Guattari, Milton Santos e Maria da Glória Gohn.

4 - O ambiente foi estruturado e ancorado na plataforma Ambientes Virtu-
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ais para Encontros de sentido, Construções Conceituais e Aprendizagem 
(Avencca) tendo como bolsistas responsáveis André Lapolli (web design), 
Gustavo Sander e Gabriel Moser (programação), Lucas Guimarães e Michelle 
Freimuller (manutenção do ambiente).

5 - Além das áreas que apresentam registros importantes para o ambiente, 
como a Apresentação, Histórico dos telecentros, Histórico do Lelic, Coorde-
nação e Atendimento à comunidade, abertas à leitura de qualquer visitante, 
o ambiente tem publicada a memória dos encontros da pesquisadora com os 
monitores na seção Atividades e Encontros. Para interação, em área de aces-
so restrito, conta com a Agenda, a Comunidade Monitores (que exibe fotos 
e perfil de cada sujeito), Webffolios, Galeria de Imagens (com upload para 
uso livre dos monitores), Blogs (com links para blogs individuais), Biblioteca, 
seção de Sugestão de Sites, Download de programas e o Forchat – ferramen-
ta que constitui o registro fundamental dos enunciados para a análise nesta 
pesquisa.

6 - Alguns temas abordados foram planejados com antecedência, outros 
emergiram das conversas nos encontros presenciais e no Forchat, ou ainda de 
eventos nos quais alguém vinculado ao grupo tenha participado.

7 - “A experiência verbal individual do homem toma forma e evolui sob o 
efeito da interação contínua e permanente com os enunciados individuais do 
outro” (Bakhtin, 2000, p. 313).

8 - Além do termo “responsibilidade” cunhado por Sobral (2005) com a in-
tenção de designar por meio de uma só palavra tanto o aspecto responsivo 
como o da assunção da responsabilidade do agente pelo seu ato – como faz 
o termo russo otvetstvennost, “que une responsabilidade, o responder pelos 
próprios atos, a responsividade, o responder a alguém ou a alguma coisa”, 
outros autores utilizam o termo composto “respondibilidade/responsabili-
dade” nas versões da palavra russa nos textos de Bakhtin para o português: 
“A palavra russa para responsabilidade (otvetstvennost) indica tanto uma 
literal ‘capacidade de responder’, isto é, ‘responsividade’, ‘respondibilidade’, 
quanto um significado de maior carga ética” (Emerson, 2003, p. 339).

9 - Os procedimentos metodológicos utilizados nos processos da educação 
não formal estão pouco codificados na palavra escrita e bastante organizados 
ao redor da fala. A voz ou vozes, que entoam ou ecoam de seus participantes 
são carregadas de emoções, pensamentos, desejos, etc. São falas que esti-
veram caladas e passaram a se expressar por algum motivo impulsionador. 
Ao se expressar, os atores/sujeitos dos processos de aprendizagem articulam 
o universo de saberes disponíveis, passados e presente, o esforço de pensar/
elaborar/reelaborar sobre a realidade em que vivem (cf. Gohn, 1999).

10 - Analisadores seriam acontecimentos no sentido daquilo que produz rup-
turas, catalisa fluxos, produz análise, decompõe. Eles assinalam as múltiplas 
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relações que compõem o campo tanto em seu nível de intervenção quanto em 
seu nível de análise (cf. Passos, 2000).

11 - Para nomear os sujeitos da pesquisa, a ideia que prevaleceu a foi de so-
licitar ao final das entrevistas que cada um escolhesse um pseudônimo para 
o registro. Como só foram feitas duas entrevistas, pois no período em que se 
realizaram os monitores não foram localizados, decidi nomear apenas os dois 
entrevistados, e para os demais adotei o código M, atribuindo um número 
para cada um, com exceção de Nego Andy (M2) e Dé (M3).

12 - De acordo com Ceccim (2005), micropolítica é um termo inventado por 
Guattari (Guattari; Rolnik, 1986) e se refere aos efeitos de subjetivação, con-
junto de fenômenos e práticas capazes de ativar estados e alterar conceitos, 
percepções e afetos (modos de pensar, sentir, querer). A micropolítica aqui 
compreende as relações entre os atores sociais no contexto situado da reali-
dade local de cada telecentro.

13 - “[...] pela atenção que dedica aos processos, e não somente aos conteú-
dos da experiência, meu olhar determina os limites nos quais os diversos 
territórios tocam-se e fundem-se uns nos outros” (Melucci, 2004, p. 16).
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funda uma ética amorosa (fecunda e geradora) do conhecimento, no 
que se constitui a sabedoria”.

Compreendendo a importância dos espaços colaborativos, aber-
tos ao diálogo e do engajamento dos professores em programas de 
formação continuada, foi proposto aos professores da escola um con-
junto de reuniões semanais em que poderiam dialogar sobre as possi-
bilidades de utilização dos computadores na escola, trocar experiên-
cias e compreender as dificuldades que estariam impedindo o uso da 
sala de informática e quais as possibilidades vislumbradas pelo grupo 
para o uso daquele espaço.

Este texto está dividido em quatro partes. A primeira tem como 
finalidade discutir a utilização dos computadores na educação. Na 
segunda, são apresentados o contexto da pesquisa e a metodologia 
utilizada. Em seguida, abordam-se os conceitos mais importantes da 
teoria bakhtiniana para esse estudo, além das análises dos dados. Na 
quarta parte, apresentam-se algumas conclusões tiradas do estudo 
realizado.

Educação e tecnologia

A educação, inserida na sociedade do século 21, não pode ficar fora 
do contexto da utilização das tecnologias digitais no nosso cotidiano. 
As TICs devem estar presentes no ambiente escolar com vistas à for-
mação de cidadãos autônomos, criativos, inseridos no mundo digital. 
Para que isso aconteça, a qualificação e a capacitação continuada dos 
professores tornam-se condições essenciais para que a escola possa, 
além de proporcionar a inclusão digital, utilizar as tecnologias na 
perspectiva da formação de cidadãos capazes de se desenvolver na 
sociedade do conhecimento.

Com a utilização das tecnologias digitais, houve mudanças na 
escola, mas “não de uma forma que tenha alterado substancialmente 
sua natureza” (Papert, 1994, p. 30).
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A maioria dos educadores concorda que a escola tem novas 
responsabilidades frente às transformações do mundo atual. Mas é 
preciso lembrar que as questões relacionadas à inserção das tecnolo-
gias digitais na escola não podem ser tratadas isoladamente, fora do 
contexto sociopolítico, assim como da realidade educacional do país.

Neste momento de desafios, a educação e a construção do conhe-
cimento são vistos como elementos fundamentais para o desenvolvi-
mento econômico, político, social, cultural, artístico e ético.

A introdução das tecnologias digitais no contexto educacional 
representa uma modificação epistemológica profunda, pois está as-
sociada às mudanças nos modos como se aprende e nas formas de 
interação entre quem aprende e quem ensina, assim como nos modos 
de reflexão acerca da natureza do próprio conhecimento.

Pretto (2003) diz que a ideia de incorporação dos computadores 
na educação não pode ser mera repetição das aulas tradicionais que 
são centradas na superada concepção das tecnologias educacionais, 
associadas às práticas de instruções programadas de algumas décadas 
atrás. É necessário que os cursos de formação de professores ultrapas-
sem a preocupação com o instrumental, com o uso da tecnologia; eles 
devem dar suporte para repensar também as concepções no campo 
educacional. 

Nos cursos de formação, o professor deve ser levado a descobrir 
o porquê da utilização do computador no ambiente escolar e em que 
eles podem auxiliar no campo didático-pedagógico. Isso porque o 
domínio instrumental de uma tecnologia não é suficiente para que 
o professor possa compreender seus modos de produção de forma a 
incorporá-la à prática pedagógica.

Para se inserir uma tecnologia no cotidiano das práticas de sala 
de aula, é preciso dar oportunidade ao professor de se apropriar do 
domínio da tecnologia, ao mesmo tempo em que analisa suas poten-
cialidades e limitações e desenvolve práticas pedagógicas como o 
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acompanhamento e orientação do grupo em formação.

À medida que os professores têm a oportunidade de compreender 
o potencial e as limitações das tecnologias, poderão utilizá-las no fa-
vorecimento de situações de ensino-aprendizagem.

Contexto da pesquisa 

A pesquisa se desenvolveu durante um ano letivo e foram 
realizadas reuniões semanais com um grupo de quinze professores 
que lecionavam em turnos diferentes e disciplinas distintas, além de 
participarem de oficinas tecnológicas e interação no ambiente virtual 
de aprendizagem Forchat2 de forma síncrona e assíncrona para que 
pudessem ser discutidas as dificuldades/limitações e facilidades/
possibilidades do uso dos computadores na escola.

Foi utilizada uma abordagem qualitativa do tipo in(ter)venção 
(Axt; Kreutz, 2003). Na pesquisa in(ter)venção, a situação não é da 
ordem do previsto, é da ordem do acontecimento e depende do con-
texto, no sentido de instituição de espaços de intervenção dialógica, 
apostando no encontro de sentidos. A pesquisa in(ter)venção aproxi-
ma-se por vezes da pesquisa-ação, como descrito por Thiollent (1998), 
mas dela se diferencia radicalmente no referente à não intencionali-
dade de mudar comportamentos, ou de encontrar soluções definitivas 
para o problema, no caso, a utilização da sala de informática da escola.

Nesse tipo de pesquisa, o que interessa são os “movimentos”, as 
“metamorfoses” não definidas a partir de um ponto de origem e um 
alvo a ser atingido, e sim como processos de diferenciação que vão 
sendo construídos. A prioridade dada aos movimentos de sentido 
conduz à busca pela expressão singular a partir da compreensão de 
que cada fala, cada enunciado, é único. Dessa forma, não há mais su-
jeito e objeto, mas processos de subjetivação e objetivação.

A partir do contexto das enunciações, dos diálogos travados nas 
reuniões e no ambiente virtual, foram sendo percebidas as modifi-
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cações no contexto da escola, de cada professor, da utilização da sala 
de informática. O objetivo era tentar compreender os sentidos pro-
duzidos a partir das vozes dos professores. 

No início da investigação, a sala de informática da escola era 
chamada pelos professores, alunos e gestores de “elefante branco”, 
pois o espaço praticamente não era utilizado. O trabalho com os 
professores não tinha apenas a intenção de dinamizar a utilização 
da sala de informática, mas proporcionar aos próprios professores 
uma vivência coletiva da utilização de um ambiente telemático de 
aprendizagem, como estratégia para sentir os limites pessoais de 
uso da tecnologia, da própria tecnologia, da infraestrutura da escola 
e das políticas públicas relacionadas às tecnologias. Estes limites se 
constituem em operadores de um contexto dialógico propício à pro-
dução de sentidos porque fazem criar enunciados orais (nas reuniões 
presenciais) e escritos (no Forchat, nos memoriais). Os enuncia-
dos também são operadores tanto da produção de sentidos quanto 
do exercício da autoria, na medida em que falar sobre os limites da 
tecnologia e do seu uso cria um contexto de negociação de sentidos e, 
com isso, instauram-se novos sentidos.

Faz-se necessário esclarecer que esta investigação não estava com-
prometida com a possibilidade de generalização das suas conclusões. 
Entende-se, no entanto, que algumas das considerações apontadas 
neste estudo puderam contribuir efetivamente para o trabalho do 
Núcleo de Tecnologia Educacional (NTE)3 no tocante a compreender 
diferentes experiências vividas por outras instituições escolares que 
também participam de projetos de inserção das TICs na escola públi-
ca.

Nesse estudo, o diferencial em relação às propostas de efetivação 
das políticas públicas de inserção das tecnologias digitais na escola 
foi o enfoque dado à questão colaborativa no processo construtivo de 
condições de possibilidade de uso da sala de informática na escola, 
a partir de contextos dialógicos habitados por um coletivo compro-
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metido com a produção de sentido. A ideia de grupo, professores 
de várias áreas de ensino - um ajudando o outro através do diálogo, 
compartilhando medos, receios e possibilidades do uso dos computa-
dores -, fez com que este estudo tivesse um caráter dialógico, no qual 
o processo, por meio das vozes dos sujeitos envolvidos, foi observado 
e analisado muito mais do que os eventuais resultados obtidos.

Pressupostos teóricos

Tendo em vista os pressupostos teóricos bakhtinianos, ressalto 
a importância de alguns elementos que se mostraram fundamentais 
para este trabalho: a interação dialógica, a atitude responsiva ativa4, a 
produção de sentidos, a polifonia, o processo de autoria, o modo como 
cada um é afetado, e como novos contextos de sentido são criados. 

A análise dos enunciados dos professores foi utilizada para uma 
maior compreensão dos efeitos do processo de construção de possi-
bilidade de uso da sala de informática na escola. Em razão disso, o 
conceito de enunciado trazido por Bakhtin adquire importância nesse 
trabalho, assim como os conceitos de dialogismo, sentido e autoria.

O dialogismo é concebido como espaço interacional entre o eu e o 
tu, ou entre o eu e o outro, no texto. Essa posição justifica, na pesquisa, 
trabalhar com a interação verbal, apoiando a análise, nas falas dos pro-
fessores de forma preponderante. Isso também levou-me a considerar 
as reuniões do grupo (presencial e virtual) como espaços interacionais 
e dialógicos, eleitos por excelência como campo de pesquisa e análise.

Para Bakhtin (1979), o termo diálogo não compreende apenas o 
sentido estrito do termo, ou seja, a comunicação em voz alta de pes-
soas colocadas face a face, mas também num sentido mais amplo, 
como toda comunicação, de qualquer tipo que seja. 

O diálogo constitui-se como um grande encontro de vozes e en-
tonações diferentes. Diálogos entre pessoas, textos, autores, vidas não 
são uma sequência de enunciados isolados, mas constituem a própria 
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natureza da linguagem, essencialmente social.

A linguagem é constitutiva da própria linguagem à medida que 
as palavras e as sentenças, unidades linguísticas abstratas da língua, 
se inserem em enunciados completos e se recriam em sentidos que 
traduzem as posturas individuais dos falantes nas situações concretas 
de comunicação discursiva. A constante criação/recriação de sentidos 
pode explicar as transformações operadas em um contexto, fazendo 
surgir novos contextos dialógicos, levando à criação de condições de 
possibilidade a partir de atitudes responsivas ativas (Bakhtin, 2000; 
1979).

Na medida em que os sujeitos interagem com os outros durante 
situações de comunicação discursiva e eles mesmos se completam e se 
constroem nas suas práticas discursivas, a linguagem também se tor-
na constitutiva dos próprios sujeitos. Ao longo de sua sócio-história, o 
sujeito se constitui à medida que ouve e se apropria de palavras e de 
discursos de seus pares (pais, amigos, colegas, professores, etc.) tor-
nando-as, em parte, suas próprias palavras. Isso pode explicar as mu-
danças na produção de sentidos, com ênfase na positividade, alçando 
os sujeitos à posição de autoria.

Durante as análises dos enunciados dos professores, foram obser-
vadas não só as palavras, mas também os silêncios, os gestos. Tanto 
pelas vozes como pelo silêncio, estamos cercados pela produção de 
sentido. Isso fez com que fosse percebida a singularidade da situação 
dialógica. Cada depoimento está encharcado de emoções, de experiên-
cia de vida que é individual e, ao mesmo tempo, coletiva.

Considerando que a linguagem é polissêmica e polifônica, as di-
versas vozes que se entrecruzaram durante o período da pesquisa 
revelaram que a autoria é social e coletiva. A partir dos dados cole-
tados, da escrita dos professores, dos olhares, das palavras ditas e si-
lenciadas, foram criados outros textos que contemplaram a formação 
de professor no uso das tecnologias digitais, baseada na concepção 
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bakhtiniana de linguagem.

Algumas análises: sentido e autoria 

Para que as falas dos professores fossem analisadas, foi utilizada 
uma metodologia5 para definir parâmetros de início e final de cada 
enunciado. Optamos por dividi-los assim: 1) se for um diálogo entre 
locutores, os enunciados serão separados por turnos6; 2) se for na fala 
de um mesmo locutor, será dividido quando remeter a discursos/tex-
tos diferentes.

Os enunciados foram analisados a partir de três sequências: i) o 
enunciado que se refere aos limites (sentidos como restritores), num 
caráter mais negativo, podendo levar ao bloqueio (R); ii) o enunciado 
que tem uma oscilação entre restrição e positividade, que leva a bre-
chas, a rupturas no contexto de sentidos (RN); iii) o enunciado que 
tem uma tendência forte à positividade, com mudança de contextos 
de sentido (P). 

As sequências são formadas por enunciados sucessivos. Cada se-
quência (R), (RN) ou (P) pode ser analisada a partir de limites sen-
tidos pelos professores como restritores referentes à: (a) dificuldade 
pessoal do professor; (b) infraestrutura da escola e/ou políticas públi-
cas; (c) capacitação (NTE); (d) indisciplina dos alunos; (e) tecnologia 
propriamente dita.

Nessas sequências não há linearidade. Elas podem existir 
concomitantemente, podendo preponderar uma ou outra em deter-
minados momentos. 

O primeiro limite encontrado se refere à própria formação do 
grupo, conforme a sequência a seguir:

Sequência 1: Eu gostaria de participar do grupo, / mas estou com muito 
trabalho este ano. / Tenho aversão à tecnologia. / Fiz o curso no NTE / mas 
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não me sinto à vontade para levar os alunos ao laboratório. / Sinto muito não 
poder participar do grupo. (Extrato retirado da reunião presencial)

Nessa sequência, observamos seis enunciados que mostram 
alguns limites, tanto de ordem pessoal quanto do uso das tecnolo-
gias na escola. O primeiro enunciado remete a uma perspectiva de 
positividade (P); o segundo (RN) refere-se tanto a limite pessoal (a) 
por estar atarefada, quanto a limites impostos pelas políticas públi-
cas (b), já que os professores, geralmente, precisam trabalhar mais 
para ganhar melhor e, consequentemente, têm pouquíssimo tempo 
para se qualificarem. Quando encontramos no enunciado a palavra 
“mas”, que traz a ideia de oposição, esta evidencia as rupturas de 
sentido no próprio discurso, portanto pertence à sequência (RN). O 
terceiro enunciado apresenta um limite pessoal (a) referente ao uso da 
tecnologia. No quarto, há uma retomada da positividade (P). Os dois 
últimos enunciados (R) remetem outra vez aos limites pessoais (a), 
reforçando-se mutuamente no sentido negativo, portanto levando ao 
bloqueio, à desistência.

No momento em que os professores aceitaram participar das 
reuniões, instituiu-se a oportunidade dialógica de encontro de senti-
dos – algo comum, por um lado, já que era o mesmo espaço/tempo, 
mesmas dificuldades; mas heterogêneo por outro, uma vez que cada 
professor traz lugares/posições diferenciadas, não apenas como sujei-
tos, mas como representantes de áreas de conhecimentos diferentes, 
com diferentes ethos. 

Vários outros limites apareceram nas vozes dos professores du-
rante as reuniões presenciais, como na sequência a seguir:

Sequência 2: Fica difícil trazer os alunos ao laboratório sem um técnico 
responsável pra nos auxiliar aqui. E se um computador der defeito, o que 
faço? (Extrato retirado da reunião presencial)
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Na sequência acima (RN), encontramos o limite (b) das políticas 
públicas, já que, para que haja um técnico no laboratório é necessário 
que os órgãos públicos competentes instituam essa função na escola; 
e o limite (a) pessoal, medo de se defrontar com um problema que ele 
não sabe resolver, do desconhecido.

A análise realizada propôs evidenciar, nas sequências de enun-
ciados dos professores que participaram do grupo da pesquisa, os 
limites produzidos como: restritor radical que leva a desistência (R); 
restritor que alterna entre o sentido negativo e o positivo (RN); e/ou 
limite absorvido positivamente pelo sujeito (P). 

Na concepção bakhtiniana, uma elocução pressupõe uma resposta 
a um “outro” e o significado é construído entre os parceiros. Por isso, 
os enunciados não são nunca idênticos. Mesmo utilizando as mesmas 
palavras, os parceiros e os contextos podem variar e, por consequên-
cia, também os sentidos do contexto.

O termo enunciado é utilizado para referir-se às relações linguísti-
co-contextuais, enquanto o termo oração é usado para referir-se às 
relações meramente linguísticas. Dentro dessa abordagem, Bakhtin 
(2000, p. 386) distingue significado e sentido.

Chamo sentido ao que é resposta a uma pergunta. O 
que não responde a nenhuma pergunta carece de sentido. 
O sentido é potencialmente infinito, mas só se atualiza no 
contato com outro sentido (o sentido do outro) [...] O sen-
tido não se atualiza sozinho, procede de dois sentidos que 
se encontram e entram em contato. Não há um “sentido em 
si” [...] pois o sentido se situa sempre entre os sentidos, elo 
de uma cadeia do sentido que é a única suscetível, em seu 
todo, de ser uma realidade. 

Já o significado refere-se ao conteúdo dicionarizado da palavra. 
O enunciado se caracteriza tanto por seu significado (conteúdo di-
cionarizado) como por seu sentido (individual). Quanto ao seu con-
teúdo, o enunciado compreende um significado dicionarizado das 
palavras utilizadas e, quanto ao seu sentido, caracteriza-se por uma 
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compreensão que vai muito além da compreensão do significado das 
palavras, levando em consideração o contexto ideológico. 

As reuniões do grupo da pesquisa foram feitas em um ambiente 
telemático em que muitas vozes pudessem estar presentes, serem ou-
vidas e que o diálogo fosse uma constante. Dar a voz, ouvir a voz do 
outro não é simples. É preciso estar preparado para ouvir diferentes 
pontos de vista. O sentido se dá na própria possibilidade de conversar, 
de construir conhecimento, de partilhar, e foi nessa perspectiva que o 
espaço de interação dialógica criado pelo próprio grupo fez com que, 
a partir do encontro com outros sentidos, novos sentidos surgissem.

Outro limite apresentado nas discussões do grupo foi o fato de 
não haver, nos computadores da escola, programas computacionais 
específicos das disciplinas, conforme enunciado abaixo:

Sequência 3: Aqui no laboratório não há programas da minha disci-
plina. / Se tivesse eu já teria trazido os meus alunos. (Extrato retirado da 
reunião presencial)

O primeiro enunciado demonstra que este é, para aquele profes-
sor, um limite (a) pessoal para o uso do laboratório; e (b) infraestru-
tura da escola, já que nos computadores da escola só estão instalados 
os programas do pacote Office da Microsoft. O segundo enunciado 
(RN) abre uma brecha para novos sentidos de contexto, neste caso a 
possibilidade de utilização do laboratório se houver software da sua 
disciplina.

Nas sequências de enunciados a seguir, que fazem parte de um 
diálogo entre dois professores no Forchat, observa-se que o sentido 
é constituído a partir das relações com o outro, dos entrecruzamen-
tos de vozes e o sentido não é solitário, ele se situa entre os sentidos 
(Bakhtin, 2000).
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Sequência 4: Confesso que um vírus atropelou meu caminho e me desa-
nimou um pouco em relação ao uso do programa que eu criei no Everest, / eu 
estava animadíssima para trabalhar com os alunos, / quando, de repente, tudo 
foi apagado do computador (ainda bem que tinha salvo todos os arquivos no 
disquete na semana anterior, o que me aliviou um pouco) / e na semana que 
eu iria trabalhar com os alunos, o tal vírus apareceu em todos os computado-
res o que impossibilitou o uso dos mesmos. / Tudo isso, fez com que eu ficasse 
um pouco desanimada / e também perceber que trabalhar com essa tecnologia 
acarreta também esses imprevistos além do nosso alcance. / Que, infelizmen-
te, pode acontecer com qualquer um. / E agora estou aqui novamente, pronta 
para outra, com muita vontade de aprender e ir até o fim. / Assim, parodiando 
nosso poeta Drummond “no meio do caminho há um vírus, há um vírus no 
meio do caminho”. No mundo da tecnologia tudo pode acontecer. 

Sequência 5: Não desanime, temos que confiar que conseguiremos uti-
lizar esta “nova” tecnologia com nossos alunos. / Console-se comigo pois o 
meu programa além de não ter sido concluído, foi totalmente deletado com 
o problema que deu no computador, como não tinha salvado em disquete. / 
Mas, tenho esperança de conseguir construí-lo novamente e poder trazer os 
meus alunos para aprendermos juntos a utilizar este laboratório. (Extratos 
retirados do Ambiente Virtual de Aprendizagem Forchat)

Na quarta sequência, observamos que os enunciados 1, 3, 5 e 7 
nos mostram o limite relacionado à (e) própria tecnologia, ou seja, 
problemas inerentes às máquinas (vírus); e à (b) infraestrutura da es-
cola, visto que os equipamentos não têm manutenção periódica, fi-
cando suscetíveis a problemas como o mencionado. Estes enunciados 
oscilam entre restrição e positividade (RN), na medida em que abrem 
brechas para novos contextos de sentido. Os enunciados 4, 6 e 9 se 
aproximam dos enunciados anteriores (RN), porém com um sentido 
de compreensão do limite da tecnologia, fazendo com que tenha uma 
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predisposição à positividade (RN, P). Nos enunciados 2 e 8, obser-
va-se uma forte tendência à positividade (P). Se analisarmos a sequên-
cia como um todo, há um predomínio dos enunciados RN. 

Na sequência 5, temos o segundo enunciado demonstrando mais 
uma vez o limite (e) da própria tecnologia; e (b) da infraestrutura da 
escola. O primeiro e o terceiro enunciados da sequência 5 mostram 
um sentimento positivo (P), uma predisposição para utilizar os com-
putadores com seus alunos.

Considerando as sequências 4 e 5 não mais como sequências de 
enunciados, mas como diálogo entre locutores, portanto uma troca 
de turnos, observamos o contexto da interação dialógica no ambi-
ente virtual de aprendizagem. Este diálogo foi retirado do Forchat, 
sendo observada a atitude responsiva ativa dos participantes, já que 
a sequência 5 é uma resposta à sequência 4. Além disso, podemos 
observar a importância do outro na construção dos sentidos. No em-
bate dos sentidos, as pessoas são afetadas de formas diferentes e no-
vos sentidos surgem deste encontro de sentidos. 

A voz de um só tem sentido no contato com o outro, e é atravessa-
da pelo discurso, pela palavra do outro. Bakhtin (2000, p. 384) entende 
por palavra do outro “qualquer palavra de qualquer outra pessoa, 
pronunciada ou escrita em minha língua (minha língua materna), ou 
em qualquer outra língua, ou seja: qualquer outra palavra que não 
seja a minha”.

O apoio do outro parece ser fundamental para a superação dos 
obstáculos. Nesse caso, para perceber que aquele problema não era 
só o de um professor (sequência 3), mas de outros tantos que se en-
corajam a utilizar os computadores na escola, a professora responde 
(sequência 5) de forma solidária quando diz: “Não desanime, temos que 
confiar que conseguiremos utilizar esta ‘nova’ tecnologia com nossos alunos. 
/ Console-se comigo”.

Segundo Faraco (2001, p. 125), “para Bakhtin os outros constituem 
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dialogicamente o eu que se transforma dialogicamente num outro 
de novos eus”. E isso é importante para perceber como, a partir de 
uma interação dialógica, do encontro de sentidos, os enunciados vão 
se transformando e, com eles, o contexto. Dessa forma, vão sendo 
criadas condições de possibilidade de utilização da sala de informáti-
ca na escola. 

O papel do “outro” é essencial na constituição do sentido. O ser 
“eu” não é soberano, pois ser significa ser para o outro e, por meio 
do outro, para si próprio. Para Bakhtin (2000), há uma limitação 
intransponível no meu olhar que só o outro pode preencher. Assim 
como eu preciso da visão do outro para me completar, também a 
minha palavra precisa do outro para ter significado (interação verbal). 

Quando, na sequência 5 analisada acima, o professor fala “con-
sole-se comigo”, está se colocando no lugar do outro, mostrando a im-
portância do outro naquele momento, naquele contexto.

A partir do conceito de autoria, compreendido nesse trabalho 
como toda e qualquer construção feita pelo sujeito, pela qual se 
responsabilize, seja através da linguagem oral ou escrita, ou da ação, 
perpassada pelo social, considerando a influência do outro, a palavra 
do outro como essencial no processo de criação, observamos que os 
professores puderam exercer autoria durante as reuniões presenciais, 
as interações no Forchat e nas oficinas tecnológicas. 

Algumas sequências de enunciados foram analisadas no intuito 
de perceber a assunção da posição de autoria dos sujeitos partici-
pantes do grupo de pesquisa. Por exemplo:

Sequência 6: Foi um grande desafio e também uma grande alegria le-
vamos as crianças para o laboratório de informática para, no Paint, fazer as 
ilustrações da história. A experiência de vê-las descobrindo um mundo novo e 
lúdico foi indescritível e me estimulou a usar esse recurso com mais frequên-
cia. No dia da apresentação, via-se o orgulho estampado no rosto de cada uma 
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e. é lógico, no meu também. O trabalho foi muito elogiado e acabou sendo o 
escolhido para ser enviado a Salvador, para concorrer com o trabalho de ou-
tras escolas e, talvez, ser enviado a Brasília como representante do estado da 
Bahia. (Extratos retirados do memorial de um dos professores)

Essa sequência evidencia uma forte positividade (P), expressando 
a assunção da autoria do professor, nesse caso a partir de atualizações 
do sentido no contexto de realidade (produção de apresentação utili-
zando os programas Paint e Power Point). Nessa sequência, os enun-
ciados (P) se reforçam mutuamente e, na medida em que isso acontece, 
a tônica do contexto de sentidos modifica, passando de negatividade, 
para sentidos positivos. Para (P), os limites continuam, mas deixam de 
ser restritores, são absorvidos pelos sujeitos. O (P) reforça a mudança, 
(RN) reforça o status quo, com brechas para possíveis mudanças.

A partir da análise de algumas sequências de enunciados, percebe-
se que a autoria é sempre coletiva/social e pode ser percebida através 
da expressão de sentidos (linguagem) e também pela atualização nos 
contextos de realidade (ação).

Conclusões

Esse estudo tentou reconhecer os efeitos da in(ter)venção na es-
cola a partir dos pressupostos teóricos bakhtinianos, com o objetivo 
de conhecer algumas formas de utilização da sala de informática 
como espaço de exercício de autoria, a partir da interação dialógica, 
do apoio do outro, da produção de novos sentidos, do encontro com 
outros sentidos, desconstruindo a ideia do “elefante branco”. As dis-
cussões teóricas aqui trazidas indicam a linguagem como instrumento 
essencial através do qual o indivíduo constitui-se como um sujeito 
histórico e cultural.

A análise das sequências de enunciados apontou que, no início 
do processo da pesquisa, os limites eram vistos, de uma forma mais 
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intensa, como restritores (R), e isso provocou um bloqueio em alguns 
participantes, bem como a desistência de outros. Na medida em que 
as interações foram acontecendo, notamos certa preponderância dos 
enunciados (RN) que oscilavam entre a restrição e a positividade, 
abrindo, portanto, brechas para novos sentidos do contexto. No final 
da pesquisa, percebemos uma predominância dos enunciados (P) com 
forte tendência à positividade, com mudança de contexto.

Passando a trabalhar com a realidade de limites como restrição/
restritores, o acompanhamento das interações dialógicas no contexto 
das reuniões do grupo mostrou, processualmente, as direções toma-
das pelo próprio grupo. O espaço dialógico criado pelos participantes, 
em que as subjetividades puderam aparecer, fez com que, através do 
embate dos sentidos, novos sentidos fossem produzidos, emergindo 
possibilidades de uso da sala de informática na escola. 

Os professores, no encontro com as tecnologias, a partir da in-
teração no espaço dialógico, puderam assumir a posição de auto-
ria, não se omitindo. Os conteúdos dos enunciados, com caráter de 
positividade ou de negatividade, sofreram transformações no encon-
tro com outros sentidos, instaurando novos sentidos, oportunizando 
mudança de contexto. 

Quando se pensa na formação continuada dos professores, o 
acolhimento (pelos formadores) dos limites sentidos como restritores 
pelos próprios professores é importante, na medida em que, a partir 
da expressão de como estes limites os afetam, é que o professor/grupo 
pode se mobilizar, fazendo com que o que era limite possa ser perce-
bido como possibilidade; e fazendo com que aquilo que bloqueava, 
por ter reunido o grupo em torno disso, possa ajudar a fazer emergir 
um contexto de transformação de sentidos. Isso só pode ser percebido 
nas falas dos professores e no trabalho coletivo, ou seja, no processo 
dialógico, implicando os sujeitos numa relação eu/outro.

As oficinas e os projetos alimentaram o espaço de interação entre 
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o grupo e produziram resultados na prática (software, projetos). Os de-
mais procedimentos enfatizaram a construção de espaços de interação 
dialógica com incentivo a atitudes responsivas ativas em que as vozes 
dos integrantes do grupo se pudessem fazer ouvir, e os enunciados 
de um se encontrarem com os enunciados do outro, criando outros 
enunciados, outros sentidos.

Os limites que foram percebidos como restritores, na produção de 
enunciados, acabam se configurando como elementos instauradores 
de contexto dialógico, logo produzindo sentidos que levaram, por sua 
vez, nesta pesquisa, à produção de possibilidades de uso da sala de 
informática. 

A análise dos dados mostrou que os professores, quando apoiados 
por um coletivo no contexto dialógico, podem reverter um quadro 
de apatia, de insegurança, de medo de uso das tecnologias, para um 
quadro de tentativa de mudanças, de transformação. E o que até en-
tão era limite percebido como restritor passa a operar como um eixo 
dialógico favorável à produção de outros sentidos que acabam por 
mudar o contexto.

Confirmamos, assim, o pressuposto de que a exploração das 
tecnologias digitais sob o enfoque da multivocalidade, do favoreci-
mento à expressão da diversidade de sentidos, da polifonia, do apoio 
do outro, pode contribuir para a promoção de condições de possibili-
dade de utilização destas tecnologias na escola.

Notas:
1 - O termo in(ter)venção (Axt; Kreutz, 2002) é utilizado porque a concepção 
metodológica de trabalho com os professores supunha espaços de possibili-
dade de criação/invenção.

2 - O Forchat é um espaço para discussão, via internet administrado pelo 
Laboratório de Estudos em Linguagem, Interação e Cognição (Lelic) da 
UFRGS e que foi disponibilizado para as interações com professores sujeitos 
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da pesquisa descrita neste capítulo. Ele é uma ferramenta de comunicação 
que pode ser utilizada por aprendizes e professores de vários níveis de ensi-
no, em qualquer área do conhecimento, sempre que o objetivo for a interação 
dialógica (argumentativa, narrativa, expressiva, contratual), de caráter teóri-
co conceitual-metodológico ou de caráter estético-ficcional, em que todos os 
participantes se encontram em posição de interlocução, por meio da escrita 
autoral. Situa-se entre um fórum, um chat e um quadro mural. Cf. Reichert 
et al. Disponível em: <http://www.rau-tu.unicamp.br/nou-rau/ead/docu-
ment/?view=50&tid=11>. Acesso em: 5 jun. 2010.

3 - Os NTEs são locais dotados de infraestrutura de informática e comuni-
cação que reúnem educadores e especialistas no uso das tecnologias na edu-
cação com o objetivo de formar os professores das escolas públicas do ensino 
básico na área das tecnologias digitais. Na Bahia, há dezesseis núcleos vincu-
lados à Secretaria de Educação do Estado e ao Instituto Anísio Teixeira.

4 - A atitude responsiva ativa está ligada à predisposição do ouvinte para a 
resposta (cf. Bakhtin, 2000).

5 - Esta metodologia de análise foi construída com base em Axt; Maraschin, 
1999.

6 - Este termo vem da linguística, da teoria da conversa, e se refere às vozes do 
diálogo. Cada enunciado de um diálogo corresponde a um turno.
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