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“‘Quase sempre, ao se criticar esse gosto da palavra oca,
da verbosidade, em nossa educacéo, se diz dela que seu
pecado € ser tedrica.ldentifica-se assim, absurdamente,
teoria com verbalismo.De teoria, na verdade, precisamos
nos.De teoria que implica numa insercdo na realidade,
num contato analitico com o existente, para comprova-lo,
para vivé-lo e vivé-lo plenamente, praticamente.Neste
sentido é que teorizar é contemplar.Ndo no sentido
distorcido que |he damos, de oposicdo a realidade.De
abstracdo.Nossa educacao nao é teérica porque lhe falta
esse gosto da comprovacdo, da invencdo, da
pesquisa.(...)Entre nés, repita-se, a educacdo teria de ser,
acima de tudo, uma tentativa constante de mudanca de
atitude”.
(FREIRE,2001,p.101)



Agradecimentos

Agradeco a Deus pela dadiva da vida,pelo amor incondicional e por me sustentar

guando nao tive forcas para prosseguir sozinha.

A minha orientadora, Prof2. Dr2. Maria Cecilia Magalhdes (Cica), pela paciéncia e
orientagbes ao longo desta pesquisa. Agradeco por suas palavras de incentivo, seus
questionamentos e pelos varios conflitos instaurados, que criaram possibilidades de

expansao do meu processo reflexivo.

A Profa, Dr2, Otilia Ninin, pelas discussdes e orientacdes durante a realizacéo desta
pesquisa, as quais foram fundamentais para minha constituicdo humana, profissional e

por compreender minhas limitac6es. Sem vocé, nao teria sido possivel.

A professora Angela Lessa, pelas discussdes e reflexdes durante as aulas, pelos
ensinamentos, criticas e orientagdes precisas que colaboraram para a reorganizagéo

desta dissertagéo.

A professora Fernanda Liberali, pelas perguntas e reflexées que foram essenciais para

0 meu crescimento académico.
A Fernanda Cardoso pela disponibilidade, compreens&o e revisdo deste trabalho.

Aos meus amigos e colegas do grupo LACE: Maria Regina, Iris, Vivi, Shirley,Glauco,
Joyce, Jéssica, Fabricia, Afranio, Rubens, Vera, Carla, Romeu,Fernanda e tantos

outros que colaboraram dialogicamente com a tecitura desta pesquisa.

Aos demais professores e funcionarios do LAEL-PUC, com quem tive o privilégio de

conviver e aprender.

Aos professores da EMEF Mailson Delane, participantes desta pesquisa, pela acéo
colaborativa e empenho nas discussdes, nos questionamentos que, por vezes, me

desestabilizaram e impactaram minha constituigdo humana.

Aos meus familiares, por estarem sempre ao meu lado nos momentos dificeis e me

apoiarem na tomada de novas decisoes.

A minha filha Gabriela, parceira e amiga, por ter compreendido minhas auséncias e

por ser sempre a minha materialidade do amor.

As minhas amigas de toda a vida:Ester, Maria Célia, Sueli(irma e amiga),pelo apoio e

pelas palavras sinceras.

Ao CNPq, pelo financiamento durante o periodo desta pesquisa.



RESUMO

Esta pesquisa objetiva de forma geral analisar criticamente situacOes de
interacdo entre professores e coordenadora pedagdgica ocorridas em formacao
continua, em uma escola municipal da cidade de Sdo Paulo, para compreender
como o conceito de colaboragdo é construido no grupo e como essa construcéo
impacta as relacOes entre os participantes.Partiu das seguintes questdes:Que
sentidos atribuidos ao conceito de colaboracdo foram apontados pelos
participantes ao longo da formacéo e quais significados foram compartilhados? O
que revelam? Como se caracterizam as relagdes colaborativas no contexto de
formacdo continua, criadas a partir das interacdes entre os participantes? Esta
apoiada na Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural (TASHC), com foco
nas contribuicBes de Vygotsky (1930; 1934) quanto a relevancia da linguagem na
constituicdo do humano e na mobilizacdo e construcdo de novos saberes a partir
da criacéo de Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZPD). Com base em Liberali
(2013), observou-se a organizacdo argumentativa da linguagem a partir de uma
perspectiva dialdgica e colaborativa, pressupondo o questionamento de saberes,
por vezes tomados como verdades absolutas e inquestionaveis, como
possibilidades infindaveis para producdo de novos significados. O apoio em
Magalhdes (2010) enfoca o conceito de colaboracdo como possibilidade de
negociacdo de sentidos, o que envolve especificamente uma intencionalidade em
agir e falar para compartilhar a producdo de novos significados, o que possibilita
aprofundar e articular,a questdes tedricas, a reflexdo critica sobre a pratica. Em
termos metodoldgicos, estd apoiada na Pesquisa Critica de Colaboracdo
(PCCaol), discutida por Magalhdes (2007; 2011), que enfoca a intervencdo na
pratica escolar, de modo a propiciar que 0s participantes — pesquisadora e
professores — se responsabilizem por agir de forma ativa na construgdo de
conhecimento novo.Trata-se de uma investigacdo que (a) instaura uma relacéo
dialética entre teoria e pratica; e (b) traz a organizacdo argumentativa da
linguagem como fundamental para a producdo critico-colaborativa do
conhecimento e para que agdes transformativas tenham lugar no contexto escolar.
A analise dos dados, apoiada nos estudos de Pontecorvo (2005), Ninin (2013) e
Liberali (2013), leva em conta o0s aspectos enunciativos, discursivos e
linguisticos da interacdo, bem como o plano geral do texto, o contetdo tematico,
0s turnos conversacionais, 0s tipos de perguntas e as escolhas lexicais. Os
resultados revelam que os sentidos atribuidos, pelos participantes, ao conceito
de colaboragdo foram ressignificados, tendo alcancado uma construcéo
compartilhada de um significado de colaboracdo no quadro critico. As relagdes
estabelecidas entre os participantes foram transformadas e, no decorrer da
pesquisa, criaram-se novos modos de pensar e de agir.

Palavras-chave: colaboracéo critica, formacéo de professores, coordenador
pedagdgico



Abstract

The general aim of this research is to analyse, from a critical perspective, interactions
between teachers and their school coordinator which took place in an ongoing teacher
education program at a S&o Paulo city school, in order to understand how the concept of
collaboration is built within the group and how it may impact participants’ reactions
among themselves. This investigation was triggered by the following questions: Which
were the senses of collaboration hinted at by the participants throughout the training
program and which meanings were shared? What do they reveal? What characterizes
the collaborative relations (as regarding the ongoing training program), established from
the participants’ interactions?

It is based on the Socio-Cultural-Historical Activity Theory, emphasizing Vygotsky’s
studies (1930; 1934) regarding the role played by language in the human constitution
and in the building of knowledge supported by zones of proximal development (ZPD).
It is also based on Liberali (2013), who defends the argumentative organisation of the
language within a dialogical and collaborative perspective, challenging long-standing
assumptions which are at times accepted as universal truths. Liberali’s perspective hints
at endless possibilities to produce new meanings. In its turn, the basis on Magalhaes
(2010) emphasizes collaboration as a possibility to negotiate senses, which presupposes
the intention to act and speak so as to share the production of new meanings in order to
deepen and articulate critical reflection both on one’s practice and theoretical issues as
well.

The methodological basis is the Critical Collaborative Research as developed by
Magalhées (2007; 2011) with its interventionist focus on teaching practices, in which all
participants — both the researcher and teachers — take responsibility for participating
actively in the construction of new knowledge. This investigation (a) links theory and
practice in a dialectical way; and (b) places emphasis on the argumentative organization
of language so as knowledge can be built critically and collaboratively, and also so as
transformative actions may occur in schools.

The data analysis, based on Pontecorvo (2005), Ninin (2013) and Liberali (2013), takes
into account the interaction in three different aspects: enunciative, discursive, and
linguistic, as well as the general context of the text, its themes, turn-taking, types of
questions and lexical choices. The results reveal that the senses participants used to
make of collaboration were resignified, having reached a shared construction of
collaboration in a critical sense. The relations established between participants were
transformed and, throughout the research, they created new ways of thinking and acting.

Keywords: critical collaboration, teacher education, school coordinator.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar criticamente as interacdes de professores
e coordenadora pedagdgica, ocorridas em formacédo continua, em uma escola municipal
na cidade de S&o Paulo, para compreender como o conceito de colaboragéo é construido
No grupo e como essa construcao impacta as relacdes entre os participantes.O foco esta
na discussdo do conceito de colaboragcdo critica, que apoia o desenvolvimento de
pesquisas de intervencdo na comunidade, como parte do curriculo de escolas da

Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo.

O interesse pelo tema da pesquisa esta atrelado a minha atuacdo como coordenadora
pedagogica na Escola de Ensino Fundamental em foco, localizada na periferia de Séo
Paulo (Cidade Tiradentes). O convivio direto com o processo de formacdo continua de
professores, no processo de implementacdo da nova proposta pedagogica da Secretaria
Municipal de Educacéo de S&o Paulo(SAO PAULO, 2014) e reorganizacéo da estrutura
curricular em ciclos de aprendizagem despertou o interesse de aprofundamento teérico-
metodoldgico para que, a partir do processo formativo apoiado em uma dimensao
dialégica e colaborativa, favorecesse a viabilizacdo de transformacdo nas préaticas

pedagdgicas dos professores.

Como coordenadora pedagogica na rede Municipal de Ensino de Séo Paulo, tenho
observado que a formacdo de professores carrega em seu seio ideologias que muitas
vezes reproduzem e legitimam a excluséo social escolar, principalmente de um ensino
desmistificador dos fatores que produzem e mantém a realidade excludente. Dessa
forma, geralmente, os atores, que se colocam como responsaveis por oferecer um ensino
critico e libertador, acabam reproduzindo as estruturas dominantes, oferecendo apenas

um ensino passivo, imobilizador, alienante, sem contextualizacdo historica.

Refletindo sobre meu papel social nesse contexto de formacéo continua de professores,
passei a questionar minhas acGes e como poderia contribuir para que 0s outros
participantes percebessem que a colaboracdo critica é construto basilar para a
transformacéo das praticas pedagogicas e desenvolvimento do trabalho coletivo, assim
como para transformacéo da nossa propria constituicdo humana. Entendo que mobilizar

a reflexdo critica e a participacdo colaborativa em contextos formativos nao é algo a ser
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improvisado, mas a ser progressivamente aprendido pelo formador, o que perpassa pela
aprendizagem da argumentacdo. A negociagdo de sentidos e o compartilhamento de
ideias assentadas no conceito de colaboragdo critica corrobora para a organizagdo do
trabalho pedagdgico desenvolvido na sala de aula e para constituicdo da identidade de

um educador critico-reflexivo.

Nessa perspectiva, o programa da Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
(LAEL) possibilitou-me refletir e questionar o quadro tedrico que embasava a formacéao
continua de professores do grupo de trabalho que coordenava na escola. Compreendi
que era fundamental rever e aprofundar as bases tedricas e tedrico-metodoldgicas que
apoiavam as discussfes do grupo, de forma a propiciarem o desenvolvimento de um
contexto para que todos os participantes refletissem criticamente, no trabalho coletivo,
sobre as préaticas pedagdgicas, questionando-se sobre o que faziam e a que essas agdes
serviam. Diante disso, esta pesquisa estd apoiada na perspectiva da Linguistica Aplicada
Critica, que a partir de um enfoque transgressor e transdisciplinar (MOITA
LOPES,2006) considera a linguagem em contextos maltiplos, como um modo de pensar
e fazer problematizador (PENNYCOOK,2006).

Este estudo esté inserido no Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto
Escolar (LACE), que tem como lideres a Prof®. Dr2. Maria Cecilia Camargo Magalhées
e a Prof. Dré, Fernanda Coelho Liberali, apoiando-se em uma concepcao de Linguistica
Aplicada critica e performativa, que envolve investigacdes quanto a questdes
problematicas da sociedade em contextos distintos, mediados e constituidos na e pela
linguagem. O Grupo reGine pesquisas de intervencdo no contexto escolar e de
transformacdo, o que me possibilitou embasamento tedrico-pratico para expandir
sentidos e significados na construcdo de um enfoque critico quanto a formacéo continua
de professores, com base na linguagem da argumentacdo, tal como propdem as
discussdes de Liberali (2013), Magalhdes (2010, 2011) e Ninin (2013).

Esta, também, inserida na pesquisa de Magalhdes (2015)“A Pesquisa Critica de
Colaboracédo: construindo comunidades para aprendizagem e desenvolvimento, em
projetos de formacdo de educadores”, estudo que objetiva aprofundar, criticamente, a
compreensdo tedrico-metodoldgica do conceito de Pesquisa Critica de Colaboragdo
(PCCol) e dos conceitos de comunidade e construcdo de comunidades, em pesquisas

com formacéo de educadores.

12



O embasamento tedrico desta pesquisa esta apoiado na Teoria da Atividade Sécio-
Historico-Cultural (TASHC), considerando o homem em sua dimensdo social. Como
apontado por Vygotsky (1934/2000), o desenvolvimento das fungdes psicointelectuais
do sujeito sdo consideradas como um processo Unico e sdo desenvolvidas por meio das
experiéncias do sujeito na coletividade. O foco esta, assim, nas atividades sociais, como
fungBes interpsiquicas que sdo realizadas no plano social. Mas também enfoca as
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento e suas funcoes
intrapsiquicas. Nesse contexto, aprendizagem e desenvolvimento tém lugar por meio da
interacdo do sujeito com outros individuos. Investiga-se, assim, o desenvolvimento do
sujeito no seu aspecto dinamico, a partir do plano social,destacando o papel
fundamental da linguagem e das relacGes dialéticas nas praticas sociais, que criam

Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZPDs).

As discussdes de linguagem apoiam-se em Vygotsky (1934) e em Bakhtin/VVolochinov
(1929), que a ressaltam como socialmente constituida por diferentes forcas, vozes e
géneros do discurso. A multiplicidade de vozes e de géneros de discurso sé@o
linguisticamente marcadas, nas enuncia¢Ges, como uma ferramenta semidtica que nos
possibilita entender as acdes responsivas dos participantes relacionadas as enunciagdes
de outros numa esfera especifica de comunicacdo.Nesse sentido, a linguagem néo é
apenas um instrumento de transmissdo, mas de constituicdo de si e do outro em
discursos socio-historicamente inseridos. O discurso € sempre socio-historicamente
contextualizado, e, dessa forma, o processo de producdo de significados é carregado de
tensdes, uma vez que é sempre contraditério, pois se faz a partir do lugar social que

cada ser humano ocupa em uma comunidade discursiva.

Central nesta discussao esta a organizacdo argumentativa da linguagem, na formacéo de
professores, como ja apontei Liberali (2013) ressalta que a argumentacao esta presente
nas mais diferentes esferas da vida diaria, e ndo somente como uma atividade discursiva
da qual os individuos participam, mas sobretudo como uma forma basica de pensamento
que permeia a vida cotidiana, quer seja publica e interpessoal,quer aconteca num plano
privado e intrapessoal. A pesquisadora salienta, ainda, que a partir de contextos
instaurados em acgbes argumentativas, o individuo é levado a formular seus
posicionamentos e fundamentd-los mediante a apresentacdo de razdes que sejam

aceitaveis a interlocutores criticos.
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Ressalta que o papel da argumentacdo estd em possibilitar, por meio da linguagem, a
organizacdo de relagbes critico-reflexivas,que impulsionam o processo de
transformacédo ao criar espacos de participacdo colaborativa, em que 0s participantes

ressignifiqguem e reconstruam sentidos, e compartilhem novos significados.

Guerra (2010) ressalta que a formacdo de professores ndo se desenvolve por meio de
monologos expositivos e sim pelo didlogo reflexivo. Nesse sentido, Gomez (1995)
aponta a centralidade da reflex&o critica para a transformacéo do ser humano. Em suas
palavras:
. a reflexdo ndo é apenas um processo psicologico individual,
passivel de ser estudado a partir de esquemas formais, independentes
do contetudo, do contexto e das interacbes, a reflexdo implica a
imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um
mundo carregado de conotagOes, valores, intercambios simbdlicos,

correspondé’ncias afetivas, interesses sociais e  cenarios
politicos(GOMEZ, 1995, p.103 apud GUERRA, 2011).

Dessa forma, a organizagdo de um contexto formativo, como discutido acima,
pressupde o processo de reflexdo critica como possibilitador de transformacéo de si e do
outro;pressupde possibilidades de criacdo e construcdes compartilhadas; pressupde
tomada de consciéncia e reconhecimento de que somos sujeitos da historia; pressupde
interacd0 e negociacdo de sentidos para superacdo de conflitos e resolucdo de
desafios.Assim, na perspectiva defendida nesta pesquisa, impde- se criar contextos para
que os participantes se tornem agentes colaborativo-criticos, isto €, que questionem suas
compreensdes e a do outro no processo de compreensdo e de producdo de significados

compartilhados.

Ao realizar o levantamento de teses e dissertagdes que contribuiram colaborativamente
com esta pesquisa, se fez necessario organizar a busca em duas linhas tematicas:
colaboracdo critica e formacédo continua de professores, ambas relacionadas ao papel da

coordenacdo pedagogica.

Dentre as pesquisas atreladas a colaboracdo critica, ha a Tese de Magalhaes (1990)Um
estudo de colaboragdo entre Professora e Pesquisadora em ensino de leitura para
alunos de uma disciplina de recuperacdo em leitura, realizada em uma escola
americana. Esse estudo revelou que a colaboragdo entre pesquisadora e professora de
uma classe de reforco em leitura possibilitou transformagbes na professora,na

pesquisadora e nos alunos.A pesquisadora ressaltou a importancia da colaboracéo para
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desenvolvimento da reflexdo de ambas mostrando que as discussdes promoveram a
reflexdo e o compartilhamento de sentidos, por meio de levantamento de dividas e de
estabelecimento de conflitos para ambas, 0 que possibilitou o processo de

ressignificacao.

No Brasil, Magalh&es aprofundou seus estudos e desenvolveu um modelo de pesquisa
interventiva, que denominou Pesquisa Critica de Colaboracdo (PCCol), a qual foi
adotada por varios pesquisadores. Oliveira (2009), por exemplo, com a tese A
colaboracao critica no desenvolvimento de uma atividade de formacao de professores a
distancia, discutiu a colaboracdo critica como uma categoria para compreender 0
desenvolvimento de uma pratica formativa de docentes em contexto virtual.Os
resultados apresentados pelo pesquisador demonstraram que seu trabalho de intervencéo
no contexto virtual, por meio da colaboracéo critica, proporcionaram o desenvolvimento

de um processo pedagdgico plural e comprometido com a transformacao.

Ainda na area de formacdo docente, a dissertacdo de Rodrigues (2010), que discute O
papel da argumentacdo na Zona de Colaboracao e Criticidade, apontou que as relacbes
entre os sujeitos da pesquisa — professora e diretor — promoveram aprendizagem e
avancos no processo de desenvolvimento de todos. A pesquisadora salienta que, o
contexto de formacao assentado na argumentacao propiciou a producdo de uma zona de
colaboracdo e criticidade que potencializou a participacdo dos sujeitos para

questionarem e transformarem suas acdes.

Dentre outras pesquisas que abordam a formacdo continua de professores e que partem
da perspectiva critica e intervencionista, ressalto a pesquisa de doutorado de Guerra
(2010) — Formagdo de Educadores: produzindo conhecimento e possibilitando
mudancas sociais na comunidade —, cujo objetivo geral foi compreender como as
atividades em cadeia do Projeto de Extensdo “Aprender Brincando: Historias Infantis”
propiciaram na producdo criativa de um “Agir Cidadao”, ou seja, um agir baseado na
autonomia. Pautada na pesquisa critico-colaborativa, seus participantes eram
educadores e alunos de diferentes creches da zona leste da cidade de S&o Paulo. Os
resultados revelaram que a organizagdo da linguagem argumentativa oportunizou a

construcdo compartilhada de significados pelos grupos participantes.

No campo de ensino-aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, a dissertagdo de

Oliveira (2011) —A colaboracgéao critica na compreensdo de transformagdo do ensino-
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aprendizagem de inglés: atividade de formacao de professor— enfocou o processo de
producdo de significados compartilhados entre a pesquisadora e um professor de Lingua
Inglesa, em abordagem de colaboragdo critica, o que possibilitou transformacdes

teodrico- praticas nos sentidos dos participantes e em suas acdes na sala de aula.

A pesquisa intervencionista de Santos (2013) — Colaboragdo na formacao critica do
coordenador: uma pratica em construcéo, — teve como foco o processo de formacgéo do
coordenador pedagdgico, na sua relacdo com a pesquisadora. A investigacao tinha como
objetivo geral propiciar agdes formativas para que o coordenador repensasse seu papel
no contexto de formacao de professores durante o PEA.Os resultados apontaram que as
acOes de intervencdo da pesquisadora propiciaram condi¢cGes para que ambos —
coordenador e pesquisadora — pudessem refletir criticamente sobre seus papéis e

possibilitaram transformagdes nos modos de agir e conduzir as a¢bes formativas.

Na mesma linha de reflexdo sobre o papel do coordenador pedagdgico, Gatto (2014),
em sua dissertacdo de Mestrado Da colaboragdo confortavel para colaboragdo critica
com um grupo de trabalho constituido por professores de inglés, analisou os sentidos de
colaboracdo que circulavam num grupo de trabalho constituido por professores de
inglés e coordenadora, sobre as a¢fes formativas que contribuiam para a construcéo do
conceito de colaboragdo na perspectiva critica. A pesquisadora e coordenadora do grupo
concluiu, a partir da analise dos dados, que as interacdes e 0s sentidos revelados sobre
colaboracdo estavam, inicialmente, pautados na colaboracdo confortavel, mas que no
decorrer do processo formativo, 0s participantes aproximaram-se do sentido de
colaboracéo critica.

Macambira (2014), por sua vez, no estudo que resultou na dissertagdo Formagéo de
formadores como agentes de formacao, analisou criticamente como as atividades de um
projeto de formacdo continua de professores e coordenadores colaboram para a
producdo de significados sobre leitura e escrita dos sujeitos do processo. A
pesquisadora, apos andlise dos resultados, ressaltou que alguns momentos do processo
formativo foram sustentados pela organizacdo da linguagem argumentativa, propiciando
possibilidades para a realizagdo de uma Cadeia Criativa. Sugere, em sua anélise, que as
atividades criativas deveriam ter sido ampliadas e que o papel da orientadora do grupo
deveria ter produzido maiores possibilidades de confrontos entre os diferentes sentidos

apresentados pelos participantes.
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Também com foco na formacdo continua de professores, a pesquisa de Mestrado de
Passoni (2010), intitulada Planejamento critico nas aulas de inglés: contribuicdes para
a perspectiva socio-histérico-cultural de formacdo de professores, defendida na
Universidade Estadual de Londrina, teve como enfoque a intervencdo por meio do
planejamento critico-colaborativo das aulas.Nessa investigacdo foram identificadas as
manifestacdes das contradi¢Ges e analisadas a partir do quadro teérico-metodoldgico da
Anélise Critica do Discurso.

Ja a tese de Garcia (2015) — A colaboracao critica na formacéao de professor para atuar
na EAD- teve como foco investigativo compreender criticamente a construcdo de uma
acao formativa de professores que se deu a distancia entre um professor pesquisador e
um professor de curso superior de Administracdo na modalidade de Educacdo a
Distancia.Os resultados apresentados pelo pesquisador demonstraram que a intervengéo
formativa promoveu a construcdo de uma pratica critico-colaborativa entre pesquisador
e professor, capaz de questionar, negociar e ressignificar o sentido de educacdo a

distancia.

A seguir ressalto a dissertacdo de mestrado de Rigueto (2016) — O trabalho do
professor coordenador na escola publica paulista: a formagdo de uma identidade, da
Unicamp, pois trata da constituicdo identitaria do coordenador pedagdgico. Destaca que
as reformas educacionais, no periodo de 2007 a 2014, no sistema publico de ensino de
Sdo Paulo contribuiram para uma visdo empresarial e mercantil de educacgdo, criando
possibilidades maiores de individualizacdo e competitividade nas relagcbes entre 0s
sujeitos. Segundo o autor, esses aspectos competitivos e individualistas podem vir a
constituir uma identidade fragilizada a constituicdo do coordenador pedagdgico no

contexto escolar.

Ainda entre os trabalhos relacionados ao papel da coordenacdo pedagdgica, elenco trés
pesquisas da Universidade de Sdo Paulo, como relevantes e que contribuiram para a
reorganizacdo desta pesquisa e para aprofundar a reflexdo sobre a constituicdo
identitaria do coordenador pedagdgico a partir de sua atuacdo em contextos sécio-

historicos e culturais tdo divergentes.

Nessa direcdo, a dissertacdo de Trevizan (2016) — Formacgdo continuada e
profissionalizacdo docente na rede municipal de Sdo Paulo — revela, por meio de uma

pesquisa qualitativa, a diversidade de modelos e espacos de formacdo de professores,
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que sdo oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo. A pesquisa se
propds a investigar experiéncias diversas desenvolvidas no periodo p6és LDBEN
9394/96. As andlises permitiram concluir pela importancia basilar da educacgdo
continuada como elemento constitutivo da profissionalizacdo docente, e que estaria

relacionada a fatores sociais, econémicos e politicos.

A tese de Domingues (2009) — O coordenador pedagogico e o desafio da formacéo
continua do docente na escola — teve como objeto de investigacao, também, o papel do
coordenador pedagdgico e investigou como esse profissional organiza e implementa a
formacdo continua no horario coletivo. Central destacar nesta pesquisa, que envolveu
quatro coordenadoras pedagdgicas de duas escolas e dois grupos de professores durante
0 horério coletivo (JEIF). Os resultados confirmaram a tese da pesquisadora de que 0
trabalho do coordenador pedagdgico é um saber fazer multideterminado e decorre de
fatores como desenvolvimento pessoal, organizacdo institucional e ainda das politicas
publicas. Segundo a pesquisadora, as coordenadoras pedagdgicas revelaram por meio de
entrevistas semiestruturadas que se consideravam responsaveis pela formagao continua

dos professores na escola.

Todavia, Rogério (2015) revela em sua investigacdo de doutoramento — Possibilidades
e limites para uma coordenacdo compartilhada do trabalho pedagégico no CEU
(Centro Educacional Unificado) — as contradi¢des e limites de um trabalho pedagdgico
articulado entre as institui¢cbes de ensino que compdem o CEU. A pesquisadora propde
um trabalho articulado e integrado entre os coordenadores pedagdgicos, ou seja, uma
coordenacdo pedagdgica compartilhada, para superacdo de um fazer pedagdgico
fragmentado. Assim, a articulacdo do trabalho pedagdgico entre os coordenadores
pedagdgicos das Unidades Escolares poderia criar possibilidades de transformacdo de

modo a potencializar os saberes das criangas, adolescentes e adultos.

Central destacar nestas pesquisas da USP é que se deram na Rede Municipal de
Educacao de Séo Paulo e revelam a complexidade do papel do coordenador pedagdgico,
demonstrada pelos diferentes contextos em que atuam. Por fazer parte da mesma rede,
vivencio esta complexidade do nosso fazer pedagdgico e a dificuldade de fortalecermos
uma identidade relacionada a formacéo continua de professores. Todavia, compreendi
que a esséncia do trabalho do coordenador pauta-se em intervir de forma critica e

colaborativa para transformacéo nos modos de agir e de pensar dos sujeitos envolvidos

18



no contexto escolar, visando a impulsionar e mobilizar a reflexao critica para superacéo

de praticas excludentes e cristalizadas que limitam o desenvolvimento dos individuos.

Embora muito ja se tenha feito na &rea de formacgéo de professores, sob a perspectiva
critico-colaborativa, a relevancia desta pesquisa baseia-se em tomar toda a Unidade
Escolar como locus de intervencéo para transformacéo de praticas, a partir de um estudo
da teoria que as apoia na compreensdo do conceito de colaboracao critica.Assim, esta
pesquisa, cujo foco esta na discussdo de sentidos e no compartilhamento de significados
do conceito de colaboracéo critica, discute a formacdo de um grupo de professores de
diferentes areas de conhecimento, em uma mesma escola da rede puablica, mais

especificamente, da rede municipal da cidade de S&o Paulo.
Sdo objetivos especificos desta pesquisa:

1) identificar os sentidos e significados atribuidos ao conceito de colaboracdo pelos

participantes do grupo de formacdo;

2) descrever e discutir a organizacdo de interacfes entre pesquisadora e professores,
para compreender que tipo de colaboracdo que as organiza e sua relacdo com o

desenvolvimento dos professores.
Dessa forma, tais reflexdes nos levaram as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Que sentidos atribuidos ao conceito de colaboracdo foram apontados pelos
participantes ao longo da formacéo e quais significados foram compartilhados?

O que revelam?

2. Como se caracterizam as relacdes colaborativas no contexto de formacdo

continua, criadas a partir das interacdes entre os participantes?

Trata-se de uma pesquisa apoiada em um quadro tedrico que,tal como Magalhaes, Ninin
e Lessa (2014),nega a neutralidade de cada enunciagdo;ao contrario, esta é orientada
pelo locutor a um dado publico e, ao enunciar, esse locutor idealiza possiveis
interlocutores e possiveis respostas a sua enunciacao. Enfatizando que, em contextos de
formacéo de educadores, esse aspecto evidencia-se quando, por exemplo, o discurso dos
formadores é ressignificado ou reproduzido por outras vozes, esta pesquisa se prop6s a
organizar uma intervencdo formativa para a compreensao dos sentidos e significados do

conceito de colaboracdo, o que segundo Engestrom (2011), envolve confronto,
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negociacao e contestacéo; e, assim, criar ZPDs mutuas
(VYGOTSKY,1934/2000),propiciando o desenvolvimento de agdes intencionalmente

planejadas que promovam transformacdes significativas no contexto escolar.

Tendo em vista a discussdo sobre a formacdo de professores em uma perspectiva
colaborativa, apoio-me em Magalhdes (2010), que esclarece que a colaboracdo envolve
uma intencionalidade em agir e falar; revela interesse e respeito as colocacdes feitas por
todos; permite clarificar e ampliar ou ainda retomar algo que foi dito; e possibilita
aprofundar e articular reflexdes sobre a préatica e questdes tedricas. Como Magalhédes e
Liberali (2004, p.134) salientam, a colaboracdo necessita ser entendida como
possibilidade de negociacdo de sentidos, associada ao conceito de reflexdo critica, que
“envolve os participantes em um discurso que se organiza de forma argumentativa,
orientado para questionar, com base em aspectos sociais, politicos e culturais, as acdes e

as razoes para a constru¢ao de uma perspectiva de acao cidada”.

Considerando as concepcdes de Smyth (1992) e as discussdes de Freire (1970),
Magalhées e Liberali (2004) salientam que o processo reflexivo envolve quatro agdes
articuladas a certos tipos de perguntas, que enfocam: descrever as a¢6es;informar,com
base em teorias, 0 sentido das escolhas feitas;confrontar em uma dimensdo socio-
historica para possibilitar uma compreensdo maior dos sentidos e significados em
discussdo e compreender se estdo voltados & manutencdo ou transformacéo; e, a partir

disso, possibilitar o reconstruir de contextos, teorias e a¢fes pedagdgicas.

Nessa direcdo, Freire(2001), ressalta que a formacdo de professores precisa estar
assentada em um processo continuo e permanente de desenvolvimento profissional do
professor.Em tal perspectiva, a formacdo inicial e a continua devem partir de contextos
escolares e das reais necessidades do grupo, tendo como foco a intervencdo
pedagdgica,para que se possibilite a transformacdo de praticas pedagogicas cristalizadas
e alienantes. Nessa direcdo, proponho uma formacdo que promova, a todos o0s
participantes da comunidade escolar, uma tomada de consciéncia quanto as
necessidades, aos modos de pensar e agir, aos processos de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento na constituicdo de profissionais e alunos cidadaos, questdes que seréo

aprofundadas nas discussdes teoricas, a seguir.

Este trabalho esta organizado em secdes. Na primeira, apresento a fundamentacao
teorica, atrelando conceitos centrais da Teoria da Atividade Socio-Histdrico-Cultural
(TASHC), com as contribuicdes de Vygotsky (1930, 1934), Leontiev (1978) e
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Engestrom (2001).Discuto, ainda, a organizacdo da Linguagem pela argumentacdo em
uma perspectiva dialogica e dialética(LIBERALI,2013); a importancia da reflex&o para
a compreensdo dos conflitos nas rela¢fes de colaboracédo critica; o papel da mediacao
para criacdo de ZPDs mdtuas, propiciando assim expansdo e compartilhamentos dos
sentidos e construcdo de significados. Por fim, explicito a concepcdo de formacdo

critico-colaborativa de professores assumida nesta pesquisa.

Na secdo 2, discuto a metodologia que apoia esta pesquisa. Na secdo 3, formulo a
analise e a discussdo dos resultados, objetivando responder as perguntas de

pesquisa.Nas consideracgdes finais, discorro, enfim, sobre meus sentidos e reflexdes.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

O objetivo desta secdo € apresentar as bases tedrico-metodoldgicas que embasam a
compreensdo e a discussdo reveladas na produgdo dos dados desta pesquisa. Este
trabalho fundamenta-se no quadro da Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural
(TASHC) como base central para a organizacdo e a conducdo de um processo de
formacgdo continua de professores. Estd organizado para discutir: (1) A TASHC e o
conceito de atividade; (2) Conceitos centrais vygotskianos; (3) Formagdo critico-
colaborativa de professores e relaces colaborativas criticas; (4) Discurso Autoritério e

Discurso Internamente Persuasivo, com base na perspectiva bakhtiniana.

1.1. Teoria da Atividade Sdécio-Historico-Cultural (TASHC): o conceito de

atividade

Apresento, a seguir, uma breve discussdo do conceito de Atividade no quadro da Teoria
da Atividade Sécio-Historico-Cultural, aporte tedrico que embasou as reflexdes desta
pesquisadora, buscando estabelecer relagdes entre a formacgédo continua de professores e
0 conceito de colaboracdo critica. Discutir os pressupostos filoséficos da TASHC €
central, nesta dissertacdo, ndo apenas para compreender o processo de formacdo
continua de professores, mas também para compreender como cada sujeito participante
da atividade € constituido socio-historicamente, por meio das interag@es sociais e como
a organizacao colaborativo-critica da linguagem promove mudangas significativas na

constituicdo humana.

Segundo Ninin (2006), a Teoria da Atividade esta assentada em uma triplice alianca: a
filosofia alemd classica (Kant a Hegel), os estudos de Marx e Engels e a psicologia
historico-cultural de Lev Vygotsky.A autora ressalta que a Teoria da Atividade é
compreendida como uma estrutura conceitual, sistémica, cujo foco estd na atividade
humana em sua relacdo aos motivos de agir, levando em consideracéo o papel central da
historicidade na constituicdo do sujeito e na producdo de um objeto (NININ, 2006,p.
59). Ao longo dos anos, as discussdes sobre a Teoria da Atividade desdobraram-se e
constituiu-se o0 que se convencionou chamar de Teoria da Atividade Socio-Historico-
Cultural(TASHC). A partir de Vygotsky (1930;1934), na Teoria Socio-Historico-
Cultural, em que o conceito de atividade é compreendido como um gerador de

consciéncia humana, com base na observacdo de diades, Leontiev (1978) retoma o
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mesmo conceito para discutir a atividade coletiva com base nas relacGes entre 0s

sujeitos em contextos sociais determinados, 0 que sera retomado posteriormente.

Todavia, os estudos sempre estiveram apoiados no materialismo historico dialético
(MARX & ENGELS, 1845-46), que ressalta os conflitos e as contradigdes como
condicdes vividas em qualquer contexto. Nesse quadro, a atividade humana esta apoiada
nas necessidades do homem em relacdo a um determinado objeto em construgdo, por
meio de uma acdo mediada por instrumentos ou artefatos culturais. Os sujeitos estéo
inseridos em uma comunidade marcada socio-historico-culturalmente, orientada por
regras e pela divisio do trabalho, voltados a busca de uma necessidade comum. E,
assim, pela internalizacdo do mundo social que se d& a formacgdo da consciéncia, que,
portanto, ndo pode ser considerada uma realizagdo individual, mas um processo

continuo de apropriacdo do mundo social, na experiéncia vivida.

Discutindo a abordagem vygotskiana de atividade, Kozulin (2013), salienta que o
conceito de atividade tem sido fundamental para a pesquisa na psicologia soviética
contemporanea. Ressalta que esse conceito pode ser encontrado nos primeiros registros
de Vygotsky, pensado como um principio explanatério em relacdo a consciéncia
humana. Aponta que a questdo da atividade é tratada por Vygotsky, pela primeira vez,
quando ele apresenta o artigo “A Consciéncia como um Problema da Psicologia do
Comportamento”, em que contesta as posi¢des correntes em sua época sobre o tema da
consciéncia. De um lado, estavam os behavioristas, adeptos da reflexologia de Pavlov e
Bekhterev, que expurgavam a consciéncia e reduziam o comportamento humano a
estimulo-resposta. De outro, as correntes fundadas na tradi¢do mentalista “que se
confinavam num circulo vicioso de teorizacdo no qual os estados de consciéncia sdo
explicados por meio do conceito de consciéncia” (KOZULIN, 2013, p. 112). Nesse
embate, Vygotsky define como geradores de consciéncia, a historicidade, o carater
social das relagdes e a construgdo de significados de fora para dentro por meio da

relagdo com 0s outros sujeitos sociais (KOZULIN, 2013, p. 12-13).

Este autor aponta que, para Vygotsky, a atividade € o elemento essencial que viabiliza a
construcdo social da consciéncia humana, reafirmando a ideia de Marx, o qual ressalta
gue ndo € consciéncia que determina o ser, e sim o ser social que determina a
consciéncia. Nesse contexto,Vygotsky salienta que a atividade humana é mediada por

artefatos culturais que propiciam a relacdo entre 0 sujeito e a realidade
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objetiva,promovendo, assim, a apropriacdo da cultura, o desenvolvimento social e a

propria constituicdo do humano.

A mediacdo € um conceito extremamente importante para Vygotsky (1934/2000). Para
ele grande parte das agOes sdo mediadas por artefatos culturais, uma vez que séo
apropriadas nas experiéncias sociais. Os estudos de Vygotsky sobre atividade, tém por
base as relacdes dos individuos em diades e demonstram o papel central da mediacéo na
constituicdo de relacBes dialdgicas e dialéticas. Na Figura 1, segue sua representacdo

triangular da mediagéo:

INSTRUMENTO

SUJEITO OBJETO

Figura 1. Representacgao triangular da mediagao (Adaptado de VYGOTSKY, 1934/2000)

Ninin (2006) aponta que, por volta dos anos 30 do século passado, Alexei Leontiev
apresentou sua discordancia em relacdo a Vygotsky quanto ao conceito de atividade,
indicando como elementos fundamentais as acfes praticas executadas pelos sujeitos
sociais, imersos na atividade coletiva, voltados a compreensao das a¢des, por meio das
operacdes. Pautado no legado cientifico de Vygotsky, Leontiev como um de seus
seguidores, amplia o conceito de atividade, culminando na formulagdo da Teoria da
Atividade, que se configura em um desdobramento da Teoria Socio-Historico-Cultural.
Leontiev pontua que a atividade ndo é simplesmente um fazer, uma ac¢do ou ainda um
conjunto de agdes, mas um processo psicoldgico, movido por uma intencionalidade que
busca suprir/satisfazer uma necessidade humana por meio da acdo coletiva em relacdo

ao objeto/motivo da atividade em construgéo.
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Nesse sentido, Leontiev, em continuidade aos estudos de Vygotsky, ressalta que a
atividade é uma forma de o homem relacionar-se com o mundo, tragando e perseguindo
objetivos, de forma intencional, por meio de ac¢Oes planejadas. Em suas palavras:
A atividade é uma unidade ndo aditiva de vida material, corpérea, do
sujeito material. No sentido estrito, isto é, no plano psicoldgico, é uma
unidade de vida, mediatizada pela reflexdo mental, por uma imagem

cuja funcdo real é reorientar 0 sujeito no mundo objetivo
(LEONTIEV, 1978/2014, p. 51, grifos do autor).

Nessa perspectiva, para Leontiev (1978/2014, p. 66-7), a atividade ndo € uma reacdo
nem um conjunto de reacGes, mas um sistema que tem estrutura, transicOes e
transformacbes internas e desenvolvimento. Assim, a atividade ndo é construida
mecanicamente a partir de tipos separados de a¢Ges, mas como parte de um processo
psicologicamente caracterizado, como um todo direcionado a um objeto que motiva o

sujeito a agir.

Nessa direcdo, a atividade se organiza em experiéncia psiquica — emogdes, sentimentos
— que ndo depende de processos separados, particulares, mas é guiada pelo objeto e
resultado da atividade da qual faz parte. A atividade &€ mediada por artefatos
culturais/instrumentos, propiciando condicGes para o sujeito relacionar-se com o objeto
e com outros sujeitos socio-historicamente constituidos. E a partir dos instrumentos que
se viabilizam as operac¢6es, definidas pelo autor como as condi¢Ges em que a atividade

se realiza.

Kozulin (2013) salienta que muitos tedricos ndo diferenciam acdes e operagdes, mas
Leontiev marca essa distin¢do, defendendo que as acdes estdo ligadas a um fim. Mesmo
se os fins forem os mesmos, as condi¢des em que se ddo as acdes podem ser diversas, 0
que altera a composicdo da acdo. Nesse sentido, as operacGes sd0 0S meios para
realizacdo da acdo, e as agdes pressupdem um “processo que corresponde ao resultado
que deve ser alcancado” (LEONTIEV, 1978/2014, p. 55), subordinado a um objetivo
(no sentido de finalidade) consciente. Nessa perspectiva, as operacdes sdo 0s modos de
execucdo da acédo, ou seja, uma mesma acao pode ser efetuada por diferentes operacdes.
Nessa visdo, uma operacdo é o conteldo necesséario de qualquer acdo, mas ndo é
idéntico a ela, uma vez que a operacdo é determinada pela tarefa que requer um certo
modo de acdo. Ao longo do processo de desenvolvimento da atividade, as operacdes

conscientes podem tomar a forma de habitos automaticos.
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Como salientam Libaneo e Freitas (2004), para Leontiev, uma atividade distingue-se de
outra pelo seu objeto e realiza-se em acdes dirigidas a esse objeto, uma vez que a
atividade humana ndo pode existir a ndo ser em forma de ac¢des ou de grupos de acOes
que lhes sdo correspondentes. Exemplificam os autores que a atividade laboral se
manifesta em acOes laborais, a atividade didatica em acdes de ensino-aprendizagem, a
atividade de comunicacdo em acdes de comunicagdo e assim por diante (LIBANEO&
FREITAS,2004, p. 04).

Nesse quadro, o conceito de objeto da atividade refere-se ao motivo e a origem de uma
determinada atividade e a razdo para sua existéncia esta relacionada a uma necessidade
que existe na sociedade (LEONTIEV, 1978/2014, p. 62). Para este pesquisador, entre 0s
seres humanos, as necessidades ndo sdo puramente bioldgicas, mas evoluem em
atividades humanas e também sdo mediadas por artefatos que sdo definidos
culturalmente no curso da historia. Assim, as pessoas envolvem-se em atividades para
produzir objetos que satisfacam suas necessidades e, ao mesmo tempo, contribuam para
a realizagdo e o desenvolvimento da atividade. O motivo e a necessidade correspondem
a fatores essenciais na atividade, ou seja, € 0 que o sujeito pretende alcancar; diante
disso, ndo ha atividade sem a existéncia de um motivo que impulsione o sujeito a
construir o objeto em foco. Todavia, para Leontiev, hd 0s motivos compreensivos e 0S
motivos eficazes; e na auséncia de motivos, ha apenas um conjunto de acdes, que nao

podem ser compreendidas como atividade.

Engestrom avanca as discussdes de Leontiev e, ao organizar a Teoria da Atividade
Sécio-Histdrico-Cultural, enfoca as a¢des individuais na atividade coletiva, de forma
dialética, de modo que para se compreender uma atividade coletiva € necessario levar
em consideracdo as acdes individuais e para compreender uma acdo individual é
necessario levar em conta o objeto que estd sendo socialmente estabelecido, os
instrumentos que sdo construidos social e historicamente como mediadores sociais, as
regras e a divisdo do trabalho que medeiam as relagdes entre os individuos da
comunidade. Os sujeitos de uma atividade sdo, pois, constituidos sdcio-historicamente
e, assim, os sentidos e significados que embasam o objeto em construcdo sdo plenos de

contradicdo, dada sua constitui¢do sécio-historica.

Engestrom (2001,2009,2011) criou uma representacdo grafica triangular da atividade

que expande e reorganiza 0s conceitos vygotskianos e leontievianos constitutivos da
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atividade. Essa representacao inclui o triangulo original vygotskiano e os conceitos de

comunidade, regras e divisdo do trabalho, como se vé na Figura 2, aseguir:

Artefatos

Sujeito Objeto = Resultado

Regras 4 . Divisido de
Comunidade trabalho

Figura 2. A estrutura de um sistema de atividade humana (ENGESTROM, 1987 apud
DANIELS, 2008, p. 170)

A Figura 2representa o constante movimento de construcdo de conhecimento e o carater
coletivo da atividade, o modo como todos os elementos se inter-relacionam em um
processo dindmico e continuo de compreensdes, questionamentos,ressignificacbes e
transformacfes. Os componentes constitutivos da atividade sdo retomados no quadro
abaixo:

Quadro 1- Componentes da Atividade (apoia-se em Ninin (2013) e Liberali (2009))

Sujeitos Agentes socio-historicamente constituidos na constru¢do do
objeto/motivo da atividade, em um contexto enunciativo

especifico.

Objeto O que nomeia a atividade e esta em construcdo pelos agentes
participantes.Tem carater dinamico, transformando-se com o
desenvolvimento da atividade.Trata-se da articulagdo entre o
idealizado, o sonhado, o desejado que se transforma no objeto

final ou produto.
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Comunidade Os agentes que direta e indiretamente compartilham a producéo
do objeto da atividade, por meio de regras especificas e

contextualizadas que apoiam a divisao do trabalho.

Divisdo do trabalho | Refere-se & distribuicdo de responsabilidades e papéis na

atividade.

Regras Normas e padrdes explicitos ou implicitos da comunidade que

organizam as relacGes entre os participantes na atividade.

Artefatos culturais | Sdo os meios disponiveis aos sujeitos para influenciar o objeto

(instrumentos da atividade e impulsiona-lo ao resultado. S&o utilizados para
psicoldgicos e intervir na relacdo entre sujeito e objeto, provocando
ferramentas) movimentos no modo de pensar / aprender. Esses meios podem

ser também psicoldgicos.

Para Engestrom (2011, p. 70-71) sdo premissas que compreendem a atividade humana,
que necessita:
e servista na sua forma mais simples, de estrutura genética original,como a menor

unidade que ainda preserva a esséncia e as qualidades por tras de qualquer
atividade complexa;

e ser analisada em seu carater dindmico e transformacional, em sua mudanga
historica e evolucionéria;

e ser analisada como um fendmeno ecoldgico contextual e culturalmente mediado.

Essas consideracOes, elencadas por Engestrdm, salientam que a atividade humana
essencialmente transforma e é transformada em um movimento continuo de relagdes
conscientes entre 0s sujeitos sociais.Para compreendé-la, € necessario considerar o
processo sécio-histérico e cultural da atividade, como um processo continuo de
expansdo da constituicdo da consciéncia, que possibilita a transformacéo dos homens,
das agdes e dos instrumentos que as medeiam e dos motivos que impulsionam o0s
sujeitos a agir. Nessa direcdo, como discute Liberali (2009, p.12), a atividade “¢
realizada por sujeitos que se propdem a atuar coletivamente para alcance de objetos
compartilhados que satisfagam, mesmo que parcialmente,suas necessidades

particulares”.
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Engestrom (2001,p. 137)discute a organizacao da atividade como um sistema apoiado

em cinco principios centrais:

1. um sistema de atividade coletivo, mediado por artefatos e orientado por um objeto,
compreendido em suas relagdes de rede com outros sistemas de atividade como a
unidade primordial de anélise;

2. a multiplicidade de vozes, que a0 mesmo tempo que pressupde tensdo, exige acoes
que se traduzam em negociacao;

3. a historicidade, que apoia a compreensdo dos problemas e potenciais, pois estes sO
podem ser compreendidos no confronto com a propria historia;

4. 0 papel central das contradigdes, como elemento fundamental para mudancas e
transformacdes na atividade, uma vez que as contradicdes pressupdem problemas,
tensdes estruturais, que se acumulam historicamente em sistemas de atividade e entre
eles;

5. a aprendizagem expansiva que tem lugar por meio das contradi¢bes de um sistema de
atividades propicia tensbes e conflitos que, ao serem negociados, possibilitam
transformacfes e permitem aos participantes questionarem a atividade e a se
desviarem das regras estabelecidas, criando novas possibilidades de pensar e agir.

Esse contexto apoia a compreensdo da Figura 2, revelando uma multiplicidade de
relacOes interdependentes e complexas, que, progressivamente, impactam a atividade,
possibilitando a transformacé&o da atividade e dos envolvidos. Essas relagdes ndo podem
ser compreendidas a partir de uma perspectiva simples e linear, mas a partir de
maultiplas influéncias em um processo dialético. Nessa direcdo, Engestrom (2011)
enfatiza a importancia das contradi¢cfes motivadas por conflitos e tensdes na atividade,
0s quais, negociados de forma reflexiva e critica, propiciam desenvolvimento e
transformacbes no ambito social. Em outras palavras, os conflitos marcam a
instabilidade da atividade e revelam que ha contradicdo nos sentidos e significados que
apoiam as acdes dos participantes e apontam para a necessidade da negociagédo
continua, o que envolve relacbes de poder.Isso, porque cada sujeito inserido na
atividade apresenta uma perspectiva instaurada a partir de suas marcas historicas,
sociais e culturais. Desse modo, a multiplicidade de vozes e de pontos de vista
impulsiona 0 movimento dialético da atividade, promovendo o desenvolvimento dos
participantes, por meio da negociagdo dos conflitos, 0 que € essencial para apropriacao

consciente do motivo que move a atividade.

Discuto a seguir, a centralidade dos conceitos de mediacdo e da organizagdo da

linguagem na construcgédo da Zona de Desenvolvimento Proximal.
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1.1.1. Linguagem, Mediacéo e Zona de Desenvolvimento Proximal

Nesta secdo, inicio a discussdo sobre os conceitos de Linguagem, ZPD e Mediacéo,
constructos tedricos que, na perspectiva da TASHC, relacionam-se dialeticamente e
indissociavelmente.Assim, para compreendermos a linguagem como um instrumento
que mediatiza a relacdo do sujeito social com o mundo, se faz necessario explicitarmos
o0 enfoque tedrico que ampara esta pesquisa,em que a organizacdo da linguagem tem

papel central para estudar contextos de formacéo de professores, foco desta pesquisa.

Vygotsky (1934/2000) reconhece esse papel central da linguagem na construgcdo da
propria consciéncia em processos de interagdo com outros sujeitos,na negociacdo de
sentidos e compartilhnamento de significados. Salienta que, a partir do desenvolvimento
da linguagem, por meio do processo dialético com o meio sécio-histérico, a consciéncia
humana é constituida, primeiramente, no plano interpessoal e, somente depois,no plano
intrapessoal. Nesse contexto, a linguagem se constitui 0 instrumento mais importante
para o desenvolvimento das estruturas psicologicas superiores, 0S Processos
metacognitivos, pois a linguagem medeia a rela¢cdo do homem com o mundo, permeia

as relacdes humanas,e constitui o sujeito socio-historico e politico.

E importante lembrar que, para Vygotsky (1934/2000), com base no quadro teérico-
metodol6gico do materialismo historico dialético, todo fendmeno investigado necessita
ser analisado em movimento e todo o movimento é impactado por elementos
contraditérios que coexistem e se transformam em uma nova totalidade.Em seu
processo de pesquisa sobre o desenvolvimento da consciéncia humana, Vygotsky
evidencia a relacdo dialética de pensamento e fala; observa que apesar de esses
processos apresentarem raizes genéticas distintas,ao longo do processo de
desenvolvimento, se distanciam e se encontram, e estabelecem uma interdependéncia
continua e sistematica. Em suas palavras:“O significado de uma palavra representa um
amalgama tdo estreito do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de
um fenémeno da fala ou de um fenémeno do pensamento” (VYGOTSKY,1934/2000,
p.150).

Nessa perspectiva, Vygotsky (1934/2000) observa que os primeiros balbucios da
crianga pequena demonstram uma comunicagdo que ainda ndo é regida pelo
pensamento, mas ja denotam a central importéncia da linguagem, marcada pela fungéo

social e se constituindo como um dos principais instrumentos psicoldgicos de interacéo.
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Assim, para Vygotsky (1934/2000), a funcédo inicial da linguagem € a comunicacao,
buscando expressdo e compreensdo e essa fungdo comunicativa estd estreitamente
combinada com o pensamento.A linguagem se constitui, dessa forma, como o
instrumento basilar de desenvolvimento humano,pois impulsiona a atividade humana,
mediatiza a relacgdo do homem com o mundo, propicia condi¢des reais de
desenvolvimento e aprendizagem.Na relacdo com outros, para negociacdo dos sentidos

e significados, a linguagem constitui o homem em humano.

Considerando o contexto de formacdo de professores, foco desta pesquisa, faz-se
necessario refletir sobre a organizacdo da linguagem com base na argumentacgéo, de
forma a possibilitar condicdes reais de desenvolvimento e aprendizagem. De fato, a
argumentacdo é central para a criacdo de ZPD, que possibilita espagos de construcdo de

conhecimento e de desenvolvimento.

Liberali (2013,p. 7), ao discutir a organizacdo argumentativa da linguagem, aponta que
desde Aristoteles (350 AC), ja havia a preocupacdo com as formas de apresentacdo de
argumentos, suas fontes e os usos da argumentacdo. Ressalta que o estudo dessa
organizacdo da linguagem tem se mostrado uma potente forma de refletir sobre a
constituicdo das atividades humanas, uma vez que possibilita a criacdo de espagos de
negociacédo (ZPD).

Pautada na TASHC, Liberali (2013) defende o enfoque de uma argumentacdo que
denomina colaborativa,esclarecendo que, diferentemente das discussfes que se
iniciaram com Avristoteles,0 objetivo dessa forma de organizacdo de linguagem é a
producdo coletiva e compartilhada de significados novos e relevantes para a
comunidade, pois a partir dos embates de sentidos, os sujeitos envolvidos na formagao
podem ir além do que poderiam ir sozinhos. Em suas palavras:
Se 0s conhecimentos sdo muitos, variados, diferentes, em constante
processo de transformacdo, é preciso que a argumentacdo contribua
para o questionamento frequente dos saberes, por vezes tomados
como verdades absolutas e inquestionaveis. Assim, no movimento de
questionar, contrapor, sustentar, buscar, vdo sendo criadas outras

possibilidades de entender, expandir e viver (LIBERALLI, 2013, p.108-
109).

Nesse quadro, a argumentacdo esta relacionada ao estabelecimento de relagdes
colaborativas, o que pressupde desenvolvimento mutuo, troca, compartilhamento de

ideias, negociacdo de sentidos e significados, tomada de consciéncia a partir do
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enfretamento dos conflitos instaurados. Essas sdo questfes centrais na atividade de
formagéo de professores, pois pressupdem que todos os envolvidos tenham voz, possam
opinar, posicionar-se e defender seus pontos de vista.

Em direcdo semelhante, Mosca(2004), aponta que a argumentagdo propicia confronto
de subjetividades, capacidade de interagir e reagir diante das propostas que se
apresentam.Assim, no contexto de formacéo de professores, possibilita que se configure

um espaco de transformacdo de si e do outro, a partir da linguagem.

Como discutem Magalhdes (2010) e Liberali (2013), o processo de formacdo de
professores assentado na organizacdo argumentativa da linguagem e nas relacGes
colaborativas cria espacos para o compartilhamento de significados, uma vez que
possibilita que mdltiplas vozes e sentidos se coloquem, criando contextos para a
reorganizacdo dos sentidos iniciais a partir do plano coletivo.O formador, nesse quadro,
utiliza-se da linguagem como um artefato cultural que promove uma crise quanto aos
sentidos que apoiam as ac¢Oes em discussdo, possibilitando a expansdo da reflex@o
tedrica sobre a pratica pedagogica, bem como sobre questdes politicas de formacgéo
profissional. Com tal objetivo, solicita sustentacdo dos diferentes pontos de vista,
orquestra a organizacdo das vozes para que todos tenham vez, propicia condigdes de
entrelacamento e de embate das vozes, articulando a progressdo na construcéo e uso dos
significados compartilhados. Diante disso, o formador utiliza-se da linguagem
argumentativa para impulsionar desenvolvimento e transformacdo dos conceitos

tedricos, com vistas a superacao dos desafios que se apresentam no contexto escolar.

Dessa forma, a organizacdo argumentativa da linguagem propicia condi¢cdes para a
criacdo de Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZPD), constructo tedrico-
metodoldgico essencial para o desenvolvimento humano, principalmente quando o foco,
como neste caso, esta na formacdo profissional, pois é nessa unidade histérica e
revoluciondria (NEWMAN & HOLZMAN, 1993/2014) que ocorrerd 0
desenvolvimento das fungdes superiores psicologicas, a construcdo e a ressignificagdo
de conceitos e a expansao dos processos reflexivos.Explicito, a seguir, os conceitos de
Zona de Desenvolvimento Proximal e Mediacdo em relacdo & organizagdo

argumentativa da linguagem.
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A Zona de Desenvolvimento Proximal, tal como a discuto nesta pesquisa, €

compreendida por Newman e Holzman (1993/2014) como a relagdo entre “ser e tornar-

se”. Nessa direcdo, Magalh&es (2009, p. 61) aponta que
Vygotsky criou a ZPD para dar conta da “natureza dialética e
sociocultural” (HOLZMAN, 2002) ndo s6 na rela¢do aprendizagem e
desenvolvimento, mas do desenvolvimento em geral. Era seu objetivo
inicial enfatizar a importancia do desenvolvimento e da relagdo
colaborativa na relagdo com outros desde o inicio da vida, mas
também entre professores/alunos/alunos no contexto escolar. De

forma geral, era seu objetivo explicitar que “desenvolver” significa
criar contextos para transformar totalidades e néo particulares.

Semelhantemente, para Oliveira (2003, p. 26), a ZPD é compreendida como uma
unidade psicolégica em que ocorre o desenvolvimento das funcbes psicologicas
superiores, ou seja, 0s esquemas cognitivos-afetivos mais complexos do ser humano,
que “envolvem o controle consciente do comportamento, a acgdo intencional e a
liberdade do individuo em relacdo as caracteristicas do momento e do espaco
presentes”.As funcdes psicoldgicas superiores referem-se a mecanismos intencionais, a
acdes conscientemente controladas e a processos voluntarios, que possibilitam ao
sujeito a independéncia em relacdo a0 momento e ao espaco presentes. Para Vygotsky,
sdo exemplos das funcgdes psicoldgicas superiores a atencdo, a lembranca voluntaria, a
memorizacdo ativa, 0 pensamento abstrato, o raciocinio dedutivo, a capacidade de

planejamento, etc.

Segundo Ninin (2013),muitos tedricos tém discutido sobre a ZPD, nos mais variados
contextos educacionais, entretanto prevalece a compreensdo de que é nesse espago
imaterial,em que circulam os conflitos e as contradi¢@es, que o sujeito é impulsionado
no seu processo de aprendizagem. Nas palavras de Magalhaes (2009,p.61) a ZPD ¢é
uma zona de criacdo criativa, uma atividade transformadora “pratico-
critica”, em que colaboragdo e criticidade sdo imprescindiveis a
possibilidade de criagcdo de “novas trilhas” (desenvolvimento).O foco
esta na criacdo de novos significados em que as mediag¢des sociais sao
“pré-requisito” (instrumento) e “produto”.Nesse quadro, produto e

instrumento,como mostram o0s pesquisadores, formam uma unidade
dialética, a totalidade “instrumento-e-resultado”.

Nesse sentido, pensando no contexto de formacdo, a ZPD pressupde agédo criadora e
transformadora, pois a partir das manifestacfes das contradigdes,forca motriz que

movimenta toda atividade humana, novos sentidos e significados s@o criados e
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ressignificados, impulsionando a apropriacdo de novos saberes.Assim,progressivamente
0 conceito de ZPD tem sido expandido, confrontado pelos pesquisadores, sendo
impactado por diferentes contextos sociais e historicos. Vai nessa direcdo a defini¢do
adotada por Engestrom (1987, p. 108), como “a distancia entre as ag¢des cotidianas dos
individuos e as novas formas historicas de atividade social que podem ser coletivamente
geradas como solucdo para uma ambivaléncia potencialmente inserida nas agOes

diérias”.

Newman e Holzman (1993/2014)salientam a central importancia de a ZPD ser “criada”
e definida como uma unidade criadora, revolucionadria e historica, em que a
aprendizagem conduz o desenvolvimento, para ressaltar que a ZPD como uma unidade
dialética  “cria¢do-de-significado-aprendizagem-conduzindo-desenvolvimento”  esta
relacionada a discussdo metodoldgica de Vygotsky como instrumento-e-resultado
(NEWMAN & HOLZMAN, 1993/2014, p. 102).Nesse sentido, entendemos que o
construto teorico da ZPD, assenta-se na necessidade do outro (alteridade), no processo
de desenvolvimento do sujeito e fundamentalmente na necessidade da mediagdo para

instaurar processos psicoldgicos que alavanquem o desenvolvimento.

Segundo a teoria vygotskiana, praticamente toda relacdo ¢ mediada, sendo que essa
mediacdo pode se dar através dos signos e das ferramentas. Ninin (2013), com base em
Vygotsky, explica a diferenca entre esses dois elementos: a ferramenta medeia a relacédo
entre o0 sujeito e o objeto da atividade e, portanto, essa mediacdo aponta para fora do
sujeito; jA o signo medeia as acgBes psicologicas do sujeito, apontando para seu
interior.A autora, ainda, destaca que a ferramenta ou o signo podem mediar tanto a a¢éo
concreta do sujeito, quanto uma agéo psicoldgica do sujeito, dependendo do momento®.
Ninin (2013) exemplifica com o livro didatico, que pode ser utilizado pelo professor
como ferramenta em relacdo aos conteudos que serdo trabalhados com os alunos, ou

como instrumento simbdlico, ao fazé-lo refletir sobre sua prética pedagogica.

Segundo Vygotsky (1934/2000), a mediagdo pressupde um processo de intervengdo em
que sujeito e objeto se relacionam e, por meio dessa intervencdo, transformam-se
mutuamente em um processo socio-historico. Com base nessa questdo, Ninin (2013, p.

57-58) ressalta que

1 . ~ . .
Nesta dissertacdo, uso para me referir a ambos o construto de artefatos culturais.
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Mediar, portanto, implica agir com o outro no sentido de gerar
conflitos para que sejam resolvidos por meio de avan¢os no modo de
pensar € no modo de agir.Atuamos de forma mediada quando
provocamos o outro introduzindo elementos na reflexdo tais que
interfiram nos mecanismos do pensar e se posicionem como
modificadores /interventores entre 0 que j& existe em termos de um
pensar cognitivamente estruturado e novas possibilidades para esse
pensar,orientadas para responder a argumentos fundamentados e
geradores de avancos no pensamento cientifico.

Nessa perspectiva, a mediacdo tem um papel central no desenvolvimento humano, pois
€ nesse processo de intervencdo que nos constituimos; ou seja, nas relacbes com o
outro, construimos nossa intersubjetividade. No contexto de formacgdo continua de
professores, o formador necessita refletir de forma proficua sobre os
instrumentos/signos que colaborem para expansdo do processo reflexivo dos
participantes, de modo que criem possibilidades de transformacéo de ser e de agir no

mundo.

Discuto, a seguir, os conceitos de sentido e significado, também centrais para esta
pesquisa, porque objetivo, especificamente, compreender quais os sentidos atribuidos ao
conceito de colaboracdo ao longo do processo de formacdo continua, bem como os

significados compartilhados.
1.1.2. Sentido e Significado

Vygotsky (1934/2000) define significado como uma unidade analitica do pensamento
verbal, como uma generaliza¢do ou conceito, fruto de um ato de pensamento. Ressalta
que a natureza do significado, como tal, ndo é clara. No entanto, é no significado da
palavra que o pensamento e a fala se unem em pensamento verbal, ndo como algo
cristalizado, mas algo que evolui histérica e culturalmente. Para Vygotsky, o significado
pertence a ordem do pensamento somente quando viabilizado pela fala, pois o
pensamento sé existe a partir da viabilizagdo pela palavra. Em seus termos:
O significado das palavras € um fenémeno do pensamento apenas na
medida em que 0 pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um
fendmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento,
sendo iluminada por ele. E um fendmeno do pensamento verbal, ou da

fala significativa — wunido da palavra e do pensamento
(VYGOTSKY,1934/2000, p. 104).

Segundo Souza (1994), para Vygotsky, o significado da palavra é a chave da

compreensdo da unidade dialética entre pensamento e linguagem e, como consequéncia,
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da constituicdo da consciéncia e da subjetividade. Ressalto que para o pensador russo
ndo h& uma relacdo fixa entre palavras e significados: essa relacdo depende do contexto
sociocultural. Por meio de experiéncias vivenciadas por sujeitos, situados historica e
culturalmente,0 significado de uma palavra € produzido com relativa
estabilidade,podendo ser dicionarizada, possibilitando o acesso de outras geracdes.
Entretanto, é preciso compreender que a estabilidade do significado é variavel, podendo
ser questionada, refutada, sofrer variagfes de acordo com a intencionalidade das
experiéncias vivenciadas. Assim, a producdo social dos significados é permeada por
embates ideoldgicos entre os interlocutores, com base em: 0 que se entende, significa-se
(a sua propria vivéncia), a intencdo (0 que se quer) e o0 ndo consciente (ndo se sabe 0
que se quer).Nesse embate de posicionamentos divergentes, o significado pode ser
ressignificado, complementado, questionado e expandido pelos participantes da

atividade.

Leontiev (1978/2014), chama a atencdo para o fato de que o significado é compreendido
como imagens genéricas, que sao resultados de um sistema de processos inacabados e
constantes, produzidos ao longo do processo histérico.Diante disso, o significado pode
ser entendido como o resultado mais estdvel e coletivo, produzido a partir da

negociacdo dos sentidos de determinado grupo social.

Por sua vez, o sentido de uma palavra ndao tem a estabilidade de um significado, pois
mudara sempre que mudarem os interlocutores, 0s eventos. Tem carater provisorio e é
revisitado; isto €, torna-se novo sentido em situacdes novas. Assim como as palavras
estdo sujeitas as modificacdes sofridas pelo ambiente social e pelas pessoas, o0 sentido se
altera, conforme se ddo as relacdes, as evolugbes no grupo social. Os sentidos sao
elaboracdes que buscam estabilizar-se. Por isso, o significado é uma das possibilidades
de sentido para uma expressao ou palavra na fala. Diferenciando sentido e significado,
Vygotsky, com base em Paulhan, afirma que o sentido é fundamental, predominando
sobre o significado da palavra. Nos seus termos:
o0 sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicoldgicos
gue a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo,
fluido e dindmico, que tem vérias zonas de estabilidade desigual. O
significado é apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e
precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que surge;
em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado permanece

estavel ao longo de todas as alteragbes do sentido. O significado
dicionarizado de uma palavra nada mais ¢ do que uma pedra no
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edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza de
formas diversas da fala Vygotsky (1934/2000, p. 87).

Desse modo, como ja apontei, o sentido tem carater simbolico, € o elemento mediador
da relagdo homem/mundo, e sofre variagdes de acordo com os interlocutores e o
evento.A diversidade dos sentidos deve-se as diferencas socio-historicas, nas quais 0s
sujeitos sdo constituidos e marcados culturalmente. Os sentidos sdo essenciais na
atividade, pois apoiam as acdes que sdo articuladas, intencionalmente ou néo, para a
producdo de um objeto.Dessa forma, mediados pelos artefatos culturais, os diferentes
sentidos individuais sdo colocados, questionados, ressignificados e compartilhados
como significados coletivos, que serdo posteriormente confrontados, compartilhados e

apropriados pelos sujeitos da atividade.

Voltando a discussdo da organizacdo argumentativa da linguagem para relaciona-la aos
conceitos de sentido e significado, Liberali (2009,2013) demonstra que a argumentacéo
possibilita o embate das diferentes vozes na negociacdo dos sentidos, de modo a criar
novos significados que ressignificardo os sentidos iniciais, possibilitando a expansao do

objeto/motivo da atividade.

Discuto, a seguir, o conceito de colaboracdo critica com base em Vygotsky
(1934/2000), Fullan e Hargreaves (2000), Magalhdes (2010), Oliveira e Magalhaes
(2011) e Ninin (2013), pressupondo que é nas interacdes sociais mediadas pela
linguagem, permeadas por conflitos e tensbes que ocorre o desenvolvimento critico do

individuo.
1.2. Colaboragcéo Critica

A concepc¢do de colaboracdo assumida nesta pesquisa, esta assentada na abordagem
critica, pautada nas discussfes teodricas de Marx e nas discussdes da TASHC, com base
em Vygotsky (1930; 1934) e nos estudos/pesquisas realizados por Magalhdes desde a
década de 90 do seculo passado.Nessa perspectiva, a colaboracdo pressupde um
processo capaz de provocar no sujeito o desenvolvimento da capacidade de solucionar
uma situacdo problema com base em estratégias que lhe propiciam negociar
significados, compartilhar artefatos culturais, conhecimentos prévios e conhecimentos
ja sistematizados. Oliveira e Magalhdes (2011) expandem o conceito vygotskiano e

afirmam que a colaboragdo critica promove o compartilhamento e a negociagdo de
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significados na articulacdo de um processo que conduz a uma transformacdo permeada

pela contradigdo e pelo conflito.
Magalhées (2010,p.29) esclarece que a

Colaboragéo envolve uma intencionalidade em agir e falar para ouvir
0 outro e ser ouvido, revelar interesse e respeito as colocacgdes feitas
por todos, pedir e/ou responder a um participante para clarificar ou
retomar algo do que foi dito, pedir esclarecimentos, aprofundar a
discussdo, relacionar praticas a questBes teoricas, relacionar
necessidades,acdes-discursos, objetivos.Mas também envolve acdes
intencionais em pontuar contradi¢Ges, nas colocacfes feitas quanto a
sentidos e significados historicamente produzidos, nos e entre 0s
sistemas de atividade.

Como aponta Magalhdes, na relagdo colaborativo-critica, cada participante &
responsavel por agir com o outro em relagdo as questdes em discussdo, as decisdes
sobre as acOes que serdo desenvolvidas de forma intencional e voltadas a construcao de
uma totalidade e ndo de particularidades. Neste sentido, a colaboracdo empodera e
fortalece o trabalho coletivo, pois propicia um contexto em que todos tenham voz e

possam articular seus pontos de vista.

Semelhantemente, Ninin (2013, p. 64) aponta que “a colaboracdo se constitui em um
processo interacional de criacdo compartilhada, mediatizado pela linguagem, que nasce
de uma prética social entre individuos em busca da reconstrucdo e reorganizacdo de
saberes em um dado contexto”.A autora reconhece padrdes de colaboracdo que podem
surgir entre 0s sujeitos sociais em contextos de formacdo de educadores. Segue um

guadro-sintese com os padrdes de colaboracéo e suas caracteristicas:

Quadro 2 — Padroes da Colaboracao

Padréo de colaboracao Caracteristicas

o Ouvir o outro, responder ao outro, ter postura
Responsividade ) ] )
ativa, compromisso e envolvimento com o outro.

Propor argumentos e contra-argumentos de modo
Deliberacéo que cada um defenda os seus pontos de vista e

respeite 0s do outro.

Alteridade Capacidade de colocar-se no lugar do outro.
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Ponderagéo Deixar de preocupar-se consigo mesmo.

Mutualidade Ter participacdo e espaco para pronunciar-se.

Envolvimento dos sujeitos de tal forma que esta
Interdependéncia dependéncia seja também em relagdo ao “pensar”

uns nos outros.

Fonte: NININ(2013, p. 67-68)

No contexto de formacéo continua de professores, os padrfes de colaboracdo apoiam os
participantes da atividade em prol da expansdo dos saberes, da negociacdo dos sentidos
e do entrelagamento das diferentes vozes, criando possibilidades para elevar o nivel de
consciéncia dos sujeitos. Colaborar, nesse sentido, implica extrapolar o plano individual
e valorizar o plano coletivo em favor de um objeto/motivo comum e compartilhado por
todos, cada sujeito como parte essencial e potencial para o todo. Assim, a colaboracédo
pautada em uma postura critica se d& no desvelamento das contradi¢Ges e na tomada de
consciéncia, propiciando condi¢fes para a transformacdo dos sujeitos e da propria

atividade.

Magalhdes (2011), sempre pautada em Vygotsky, esclarece que a colaboracdo €
primeiramente um construto filoséfico central para organizacdo de experiéncias
coletivas e que possibilitam aos sujeitos se constituirem e se transformarem
dialeticamente em um processo constante de interacdo. O ato de colaborar impulsiona o
desenvolvimento, promove o alargamento da consciéncia, possibilita a criacdo

compartilhada de acBes que possam intervir na vida que se vive.

Nessa perspectiva, Ninin (2013) ressalta que a colaboracdo exige que o tdpico em
questdo seja relevante a todos os sujeitos inseridos na atividade e, de modo a
trabalharem juntos em favor de propiciar contextos para a negociagao de significados.
Esclarece que o ato de colaborar é intencional, interativo e apoia-se em objetivos

comuns.

E importante salientar que a colaboracio envolve a compreensdo das regras e da divis&o
do trabalho e implica em assumir o papel social na atividade com foco em um

movimento de pensar juntos em agdes intervencionistas e transformativas do contexto.
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Fullan e Hargreaves (2000) discutem trés tipos de colaboragdo, comuns nas escolas e
diversos do conceito de colaboracdo critica que enfoco nesta dissertagdo, e tragam
diferencas entre elas: a balcanizacdo, o colegiado arquitetado e a colaboragéo
confortavel. Ressaltam que esses tipos de colaboracéo estdo relacionados com contextos
escolares, muitas vezes marcados pelo individualismo e por posi¢fes opostas de grupos
de professores. Para 0s autores, na balcanizacdo, 0s sujeitos sdo separados,
competitivos, lutam por suas posi¢fes e a comunicacdo entre eles é insuficiente. Na
colaboracdo correspondente ao colegiado arquitetado, um conjunto de procedimentos
burocraticos e a formalizacdo de atividades permeiam 0s sujeitos, que sdo controlados e
regulados. A colaboracdo confortavel, cujo conceito é pertinente para esta pesquisa,
enfoca acGes imediatistas que ndo exigem um carater critico e reflexivo entre os
sujeitos. O grupo ndo possui carater de coletividade, tendendo a reacbes negativas
diante das mudancas. A colaboracdo confortdvel estd mais para uma relacdo de
cooperacdo, enfocando como central uma aparente “unido” dos sujeitos, usualmente

confundida com colaboracao eficiente.

Os autores afirmam que somente a colaboracdo eficiente — que se aproxima do que
denomino de colaboracdo critica — podera promover uma transformacdo na cultura
escolar, porque se realiza no mundo das ideias, examinando, de maneira critica, as
praticas existentes, buscando melhores alternativas e trabalhando muito em conjunto
para a realizagdo de melhorias e avaliacdo de sua realidade (FULLAN &
HARGREAVES, 2000, p.74).

Todavia, é preciso salientar que a perspectiva defendida por esses autores diverge da
abordagem tedrica assumida nesta pesquisa, apoiada em Magalhdes (2010), para quem a
colaboracgéo organiza experiéncias coletivas pelas quais 0s sujeitos sociais se constituem
e se transformam em um processo dinamico e continuo, potencializando transformacdes
em seus contextos.Magalhées (2012, p. 17), ressalta que neste quadro
é importante lembrar que a construgdo dessas relacGes opde-se tanto a
relacdes de passividade, como a relagdes construtivas que enfocam o
sujeito individual, a-historico e a organizacdo linear da linguagem. O
foco esta, diferentemente, na producdo de um movimento dial6gico e
dialético, constante e recursivo, de compreensdo e de transformacéao

dos modos de participacdo dos interagentes, o que contextualizar a
producdo do novo, isto &, aprendizagem e desenvolvimento.

40



Dessa forma, discordo do posicionamento de Fullan e Hargreaves (2000), que admitem
a colaboracdo confortdvel uma vez que o conceito de colaboracdo pressupde desvelar
conflitos entre os elementos da atividade em um processo de desenvolvimento critico e
dialético, propiciando novas possibilidades de gerar consciéncia e transformacfes nos
modos de agir com outros sujeitos. Assim, colaborar implica desenvolvimento por meio
das relacOes estabelecidas entre os sujeitos, que, ao compreenderem as manifestactes da
contradicdo que permeiam a atividade, criam possibilidades de transformacgdes na
constituicdo dos sujeitos, bem como intervencdes intencionais para transformacao dos

contextos.

1.2.1.Formacao critico-colaborativa de professores: o papel central da colaboracgdo

critica

Como apontado acima, a concepc¢édo de colaboracdo assumida nesta pesquisa vincula-se
aos estudos que Magalhdes vem desenvolvendo h& mais de uma década, em uma visao
socio-histdrico-critica a partir de Marx, Vygotsky e das discussdes da TASHC. Nessa
perspectiva, a colaboracdo constitui-se um processo capaz de provocar, no sujeito, o
desenvolvimento da capacidade de solucionar uma situacdo problema com base em
estratégias que lhe propiciam negociar significados e compartilhar artefatos culturais,

conhecimentos prévios e conhecimentos ja sistematizados.

A colaboracéo critica tem, assim, papel central na constru¢do de um contexto critico-
colaborativo de formacao de professores, pois criam-se possibilidades de movimento e
questionamentos constantes nas ZPDs, espa¢o dialético de formacdo coletiva. Dessa
forma, como dito anteriormente, a organizacdo argumentativa da linguagem é essencial
para o desencadeamento de relagdes colaborativas em que 0s sujeitos coloquem seus
pontos de vista, diferentes ideias, contraponham, sustentem suas conclusdes, expandam

sentidos e criem, coletivamente, novos significados.

Nesta perspectiva, 0 contexto formativo assentado na organizacdo da linguagem
argumentativa amplia as possibilidades de transformacdo do pensamento e da
consciéncia. Permite, ainda, compreender as manifestacbes das contradicbes como
instrumentos que podem alavancar a atividade e potencializar os processos interativos e
subjetivos. Magalh&es e Oliveira (2016, p. 213) apontam a importancia da contradigdo

para
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pensarmos a colaboracdo que se quer/deseja critica porque, para
compreender 0 movimento em que 0s sujeitos intervém para analisar,
articular, voltados ao entendimento dos sentidos seus e de outros, é
preciso avancar dialeticamente para entender o social (que se revela
no contexto historico, social, cultural e politico).Trata-se de um modo
de participar da realidade, por meio da mobilizacdo de uma série de
situagBes singulares, conectando umas com as outras, em direcdo a
produzir acBes que se movimentam apoiadas em sua historicidade e na
intencionalidade de sua criacdo, que no movimento de contradicdo
possibilita a transformacdo critica e criativa do social.

Para os pesquisadores, essas acOes permitem ao formador despir-se de um olhar
fiscalizador e acritico; e a todos os participantes propiciam possibilidades para
superacdo dos dramas, repensando formas de agir, entendendo criticamente a realidade

e apropriando-se de outras formas de ser.

Nesta pesquisa, a formacgdo continua de professores adota essa visdo em um contexto
que cria possibilidades para os sujeitos inseridos na atividade sdcio-histérico-cultural,
gerarem consciéncia por meio de conflitos e crises instaurados nas discussdes, no
sentido de repensarem seus papéis, as regras e a divisao do trabalho, em um movimento
continuo de colaboragcdo e de compreensdo das contradi¢cdes; bem como refletirem,
ainda, sobre agdes colaborativas que transformem a escola em uma comunidade de

aprendizagem.
1.2.2. Relagéo colaborativo-critica na formacao de professores

Ao refletirmos sobre a formacdo continua de professores devemos primeiramente
considerar a qual concepc¢édo de educacao estamos arraigados. Nesse sentido, Perrenoud
(2002) esclarece que ndo € possivel formar professores sem fazer escolhas ideoldgicas,
pois 0 que serd colocado em pratica depende da luta politica e dos recursos
econdmicos.Assim, o contexto de formacdo viabilizada pelo poder publico sera
decorrente da diretriz ideoldgica que fundamenta a concep¢do de educacdo em dado

contexto historico, politico e social.

Nesse quadro, ndo hd como separar a formacao continua de professores e a finalidade da
instituicdo escolar em que estd inserida. Silva (1998) aponta que, para alguns
pesquisadores, o foco da escola estd no controle social e reproducdo da ordem
econdmica;outros concebem a escola como instituicédo a servigo da ideologia do Estado,

a qual apresenta uma dupla fungéo: a primeira encarregada da reproducgéo da classe
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trabalhadora e a segunda, encarregada de reproduzir os futuros dirigentes da sociedade
capitalista. Contudo, ressalta que ha outros estudiosos alinhados com o materialismo
historico dialético, que concebem a instituicdo escolar como um espaco a servigo da
emancipacdo das classes trabalhadoras por meio de uma praxis transformadora.
Esclarece, ainda, que cada etapa de desenvolvimento social e econdmico corresponde a
projetos educacionais, os quais correspondem também a perfis diferenciados de
professores. Assim, uma formacdo docente atrelada a cada concepcdo supracitada
efetivara um projeto de educacéo diferente, com finalidades ideoldgicas diversas e para

interesses e objetivos especificos.

Diante disso, assumo a perspectiva socio-historico-cultural para discutir sobre o
processo de formacao continua de professores, uma vez que compreendo a constituicdo
da subjetividade humana a partir das interacOes e relagdes estabelecidas com o meio.
Nesse contexto, a formacdo continua de professores, como a vejo e com base nas
discussbes ja feitas,deve estar assentada na negociacdo de sentidos e de
compartilhamento de significados, na constru¢do de uma consciéncia critica e ndo de
verdades estanques e absolutas,constituindo-se uma das principais estratégias para a
conquista de uma educacdo de qualidade. Nesse quadro, ndo pode se organizar de
maneira genérica, padronizada, como um todo homogéneo (FULLAN &
HARGREAVES,2000),mas necessita conceber 0s sujeitos marcados pela sua
historicidade e considerar necessariamente a realidade contextual, entendendo-os como

protagonistas de seu proprio processo de formacao.

Em outras palavras, o formador precisa propiciar um contexto formativo que promova a
negociacdo de sentidos, mobilize a reflexdo critica e a construcdo-ressignificacao de

significados. Cabe aqui elucidar que

A atividade de significar € uma expressdo fundamental da atividade
revolucionaria. E o ferramenteiro (nossa espécie) fazendo
instrumentos-e-resultados usando os instrumentos predeterminados na
loja de ferramentas (incluindo pensamento e linguagem) e o0s
predeterminados instrumentos da mente desenvolvidos por eles para
criar algo — uma totalidade — néo determinado por eles.E o significado
na atividade emergente, ndo a imaginacdo preconcebida seguida por
sua realizacdo, que € transformativo, revolucionério e essencialmente
humano (NEWMAN&HOLZMAN, 1993/2014, p.64-65).
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Nesse quadro, o processo de formacdo se constitui como instrumento-e-resultado,
possibilitando transformac&o, ou seja, propde-se uma formacdo continua que articule
pratica e teoria, que propicie possibilidades de reflexdo critica e criadora sobre a prépria
pratica, num processo criativo e interativo entre professores e formador, que, em uma

relacdo dialética, transformam e séo transformados nas relacgdes.

Na mesma direcdo, Fullan e Hargreaves (2000) ressaltam a necessidade de romper com
as barreiras do individualismo do trabalho docente, pois tanto o isolamento quanto o
individualismo alienam e limitam o acesso as ideias e a criticidade. Enfatizam que um
projeto de formacdo de professores necessita propiciar a escuta das reais necessidades
desses profissionais e promover a confianca coletiva para reagir de maneira critica sobre

a macroestrutura e sobre as imposi¢des do sistema de trabalho.

Nesse quadro, as dimensdes pessoal, profissional e intelectual sdo consideradas aspectos
necessarios a formacdo de profissionais da educacdo, ja que os saberes docentes provém
de varias e diversificadas fontes. Isso requer uma atitude de compromisso do professor,
no sentido de considerar um conjunto de decisdes que sdo chamados a tomar no seu dia-
a-dia, no interior da sala de aula e no contexto da organizagdo escolar. Assim, pautada
na perspectiva sécio-historico-cultural, a formacdo em servico pode possibilitar ao
educador maior aprofundamento dos conhecimentos profissionais, levando-0 a
reestruturar,reelaborar, aprofundar e refletir criticamente sobre os conhecimentos
adquiridos na formacdo inicial, em um processo constante de busca e de construcédo de

sua subjetividade.

Por outro lado, o uso da linguagem argumentativa sem a relacdo colaborativa pode
desencadear um contexto impositivo, pautado no discurso autoritario (BAKHTIN,
1934-35), sem possibilitar a mobilizacédo da reflexdo critica e a criacdo de ZPDs mutuas.
Assim, na proxima secdo discuto os conceitos de discurso autoritario e discurso

internamente persuasivo, pautando-me na perspectiva bakhtiniana.
1.3. Discurso autoritario e Discurso internamente persuasivo

Como discutido na se¢do anterior, esta investigagdo enquadra-se na pesquisa critica de
colaboracéo, que busca, por meio da argumentacéo, intervir no contexto formativo para

promover transformacdes nos modos de agir.
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Segundo Magalhdes (2004, p. 69), a organizacdo argumentativa da linguagem em
contextos de formacao continua de professores pauta-se em
promover um espaco para a constituicdo de profissionais criticos, em
Educacdo, implica que os formadores repensem a organizacdo das
acBes da linguagem nos discursos dos contextos de formagdo, para

que uma complexa e multifacetada relacéo entre teoria e prética tenha
lugar.

Nesta pesquisa, ancorada que esta na perspectiva socio-historica de desenvolvimento
humano, e tomando como centrais 0s conceitos tedricos de ZPD e mediacédo
(VYGOTSKY, 1934/2000), assim como os tipos de perguntas (NININ, 2013) que
possibilitam a expansdo ou contracdo dialdgica (MARTIN & WHITE, 2005), se faz
necessario compreender os discursos que permeiam o contexto formativo, l6cus da
pesquisa, para entender como 0s participantes avancam na ressignificacdo dos sentidos
e na construcao de significados, e como questes de poder podem neutralizar, silenciar

e/ou contrair as negociagdes argumentativas.

Assim, ao refletir sobre o papel de formadora em contextos de formacdo continua de
professores, pautando-me em Ninin (2013, 2016), compreendo que a propria assimetria
de papéis, constituida socio-historicamente, pode influenciar no jogo discursivo dos
participantes, abrindo ou fechando possibilidades para expansdo dialégica. Na e pela
organizacgéo discursiva, as relacdes podem se estabelecer de maneira verticalizada ou de
maneira horizontalizada, uma vez que, como ressaltado pela autora, na atividade
argumentativa os sujeitos sociais sdo “condicionados pelo lugar social que ocupam e
pela pressdo exercida pela atividade comunicativa em que estdo inseridos”(NININ,
2016, p. 176).

Segundo Bakhtin (1953/79/2011, p. 274) “o discurso sempre estd fundido em forma de
enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso e fora dessa forma nao
pode existir”. Ressalta o filésofo da linguagem que o enunciado se configura em uma

unidade real, “precisamente delimitada pela alternancia dos sujeitos do discurso”.

Cabe ressaltar que em contextos de formacéo de professores, os discursos podem ser
marcados pelo discurso autoritario ou pelo discurso internamente persuasivo. Segundo
Bakhtin (1934-35/2010), o discurso autoritario consiste no estabelecimento de
imposicdes, em que ndo ha possibilidades para questionamentos, abertura para

negociagdo e para criacdo de novos significados; nota-se claramente a assimetria de
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papéis, através da producdo dos enunciados, em que cada sujeito assume na situacéo
real. A voz do outro ndo é valorizada, pois a situagdo enunciativa ndo cria
possibilidades de expansdo dialdgica, mas de contracdo dialdgica, limitando a criacéo

de novos significados.

Por outro lado, Bakhtin (1934-35/2010) esclarece que o discurso internamente
persuasivo mostra-se aberto a expansdo dialdgica, reconhece e se apropria de outras
vozes que participam da situacdo enunciativa, num movimento permeado por tensdes e
conflitos, que instauram possibilidades da criacdo de novos significados. Segundo
Magalhaes, Ninin e Lessa, (2014, p. 135),

O discurso internamente persuasivo organiza-se como “metade nosso,
metade de outrem” e sua criatividade consiste justamente em
organizar, num dado contexto e sob as tensdes por ele impostas sécio-
historicamente, essa massa de palavras nossas e de outrem formando
um novo discurso ainda e sempre inacabado, mas dialogizado.

Nesse quadro teorico, o discurso internamente persuasivo abre possibilidades para a
participacdo da multiplicidade de vozes dos participantes; permite, ainda, o
entrelacamento das vozes, a expansdo dos sentidos e a criacao de significados na e pela
prépria interacdo. Pois, segundo Magalhdes, Ninin e Lessa (2014, p. 145), “¢ na
tessitura desses dois discursos que as praticas de formacdo ocorrem e é justamente por
meio deles que participantes desenvolvem modos criticos de participagdo™.

Cabe, aqui, ressaltar que cada contexto formativo esta situado sécio-historicamente, de
modo que 0s sujeitos sociais, marcados sécio-historicamente, trazem para a situacdo
enunciativa suas marcas, seus sentidos permeados e constituidos por outras vozes, que
podem ou ndo serem negociados no jogo discursivo. Nesta perspectiva de formacéo
continua de professores, portanto, ao formador se faz necessario compreender que a
linguagem é um instrumento de constituicdo humana (VYGOTSKY, 1934/2000) e que
por meio da organizagdo argumentativa da linguagem, ele pode criar ou restringir
possibilidades de um contexto critico-colaborativo que impulsione 0s sujeitos
participantes em seus processos de desenvolvimento. Em outras palavras, um contexto
formativo alicercado no discurso internamente persuasivo € permeado por tensoes,
conflitos e embates que pressupdem a negociacdo dos sentidos para construcdo

compartilhada de significados e cria possibilidades de desenvolvimento humano.
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2.METODOLOGIA DE PESQUISA

Nesta secdo, discuto a Pesquisa Critica de Colaboracdo — PCCol, como uma abordagem
tedrico-metodoldgica, apoiada nas discussbes de Magalhdes (2007, 2009, 2010); a
seguir descrevo o contexto desta pesquisa de formacao e seus participantes, bem como
os procedimentos de producdo e selecdo de dados, e as categorias de analise e de

interpretacdo.
2.1. Pesquisa Critica de Colaboragédo — PCCol

A Pesquisa Criticade Colaboragdo — PCCol apoia tedrico-metodologicamente esta
investigacdo, que visa a compreensdo da praxis no contexto de formacdo, atrelando
teoria e préatica e desenvolvimento de todos os envolvidos (professores e pesquisadora).
A PCCol tem sido discutida desde a década de 90 do século passado por Magalhdes e,
posteriormente,por pesquisadores e participantes do Grupo Lace. Segundo Magalhaes
(2012), o foco da pesquisa critica de colaboragdo (PCCol) séo as intervengdes escolares
com base na colaboracdo e na reflexdo critica, e que objetivam criar um contexto
formativo assentado na dialogicidade. Trata-se, pois, da producdo de um contexto para
que todos, em um processo reflexivo e argumentativo, avancem na construgéo,
expansdo e compartilhamento de significados que propiciem ressignificacfes em suas
praticas pedagogicas, de modo que contribuam para o processo de ensino-aprendizagem
e desenvolvimento de alunos, professores e pesquisadora. Magalhdes (2003/2007, p.
156) sintetiza a pesquisa colaborativa como uma metodologia de pesquisa
intervencionista que:

* envolve, de modos diferentes, todos os participantes na mediacao,

coleta, analise e compreensao de conceitos, de julgamentos de valores,
de decisbes do que fazer e como agir;

* propicia instrumentos para a ac¢do de todos os participantes na
visualizagdo, no questionamento das contradi¢cbes da atividade em
questdo e na apropriacdo e uso de novas ferramentas mediacionais para
andlise e reorganizacao das proprias préaticas.

* possibilita a analise e compreensdo de discursos de diferentes
perspectivas, levando em conta as maltiplas vozes e redes interacionais
presentes nos sistemas de atividades e a “reorquestracdo” dessas vozes,
pontos de vista e abordagens.
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Nessa perspectiva, em um processo socio-historico, pesquisadora e professores podem
entender as contradi¢cGes da dimensdo pedagdgica e, em virtude disso, transformarem
suas acdes, por meio de um processo constante de reflexdo critica e de problematizacdo
dos discursos. A compreensdo de sentidos e a negociacéo de significados perpassam a
superacdo de conflitos cognitivo-afetivos que, partilhados e reelaborados no discurso

coletivo, reelaboraram e ressignificam os discursos individuais.
2.2. O contexto da Pesquisa

A escola em que a pesquisa foi desenvolvida estd inserida em uma comunidade de
Cidade Tiradentes, bairro da periferia da cidade de Sdo Paulo com poucos recursos
publicos. H4, sim, um Centro Cultural, que tem se constituido como referéncia de lazer,
por oferecer quadras de esportes e organizacdo de eventos culturais, tais como a
promocdo de espetaculos de teatro, oficinas, saraus. Entretanto, essas promog6es nao
séo suficientes pela gama de desafios sociais da comunidade. Problemas cruciais que se
reconhecem séo o trafico/uso de drogas e a violéncia doméstica. Ha espagos no bairro,
em que os traficantes dominam e, por vezes, ditam regras aos moradores, inclusive no

que diz respeito ao uso dos espacos publicos.

A escola tem se configurado como um espaco educativo, mas também como um espaco
de acbes sociais. Ha um numero consideravel de criancas com dificuldade de
aprendizagem, transtornos de comportamento, cujas familias, como verificamos e
acompanhamos pelos relatdrios pedagdgicos, nem sempre se comprometem a assegurar
0s acompanhamentos clinicos. A coordenacdo pedagdgica da unidade educacional (UE)
tem articulado parcerias com os centros de satde (UBS), Capes Infantil Guaianases e
Conselho Tutelar da Cidade Tiradentes visando a minimizar a violéncia doméstica,
denunciar casos de estupro e intensificar acGes que garantam os acompanhamentos

clinicos das criancas com transtorno mental e de comportamento.

Segundo a pesquisa sociocultural da comunidade realizada em 2013, para a
reorganizacao e ressignificacdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola, a maior parte
das familias participa dos programas sociais do governo federal, e apresentam uma
renda mensal de R$800,00. Residem em casas, muitas vezes, localizadas em terrenos

invadidos ou em situacdo irregular, com falta de luz e de &gua corrente.
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A UE estd localizada em uma rua pavimentada, préxima a mercados, farméacia e
pequenas lojas de artigos variados e se organiza em 3 periodos — manhg, tarde e noite.O
prédio da escola apresenta-se conservado em relacdo a pintura e organizacdo dos
espacos, e tem dois andares, com 18 salas de aula. No periodo da manhd e da tarde, sdo
usadas as 18 salas e no periodo da noite, 5 salas, que sdo voltadas ao atendimento da
Educacdo de Jovens e Adultos. Uma Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo
(SAAI) funciona nos periodos de manhd e tarde e conta com duas professoras
especialistas no atendimento de alunos com deficiéncia intelectual, sendo que cada uma
atende grupos formados por alunos especiais com laudos médicos, matriculados na UE
e, também, alunos de outras UEs, encaminhados pela Diretoria Regional de Ensino de

Guaianases.

A escola tem 01 sala de leitura, 01 laboratério de informatica, 01 sala de professores, 01
sala para formacdo de professores, 01 sala para as coordenadoras pedagdgicas, 02 salas
para a secretaria, 02 salas para equipe da direcdo (diretora e duas assistentes), 01 sala de
vestidrio dos funcionérios de empresas terceirizadas, responsaveis pela limpeza e
organizacdo da alimentacdo dos alunos, 02 cozinhas (uma para organizagdo dos
alimentos dos alunos e outra para uso exclusivo dos funcionarios e professores), 04
banheiros (dois para uso exclusivo dos alunos e dois para uso de professores e
funcionarios), e 01 parquinho para uso das crian¢as do ciclo de alfabetizacdo e do ciclo

interdisciplinar.

Em 2014, foi inaugurada 01 sala de multimidia e, no primeiro semestre de 2016, ap6s
implementagdo do “Projeto Alimentagdo Saudavel”, organizado e articulado desde
2015, pelos professores da Docéncia Compartilhada® e equipe gestora, foi instaurado o
autosservico (self-service), inaugurando uma praca de alimentacdo. Ressalto que esta
EMEF € a unica, na rede municipal de Sdo Paulo, que implementou o projeto de self-
service para todos os alunos. No primeiro semestre de 2016, foi também inaugurada
uma brinquedoteca, com o objetivo de garantir o brincar’para todos os ciclos de
aprendizagem, o que ja resulta do trabalho formativo realizado na EU: a partir das

discussdes tedricas, refletimos sobre a necessidade de reorganizar 0s espagos para

’Docéncia Compartilhada é composta por um professor polivalente (Fundamental 1) e professor
especialista (Fundamental ), para desenvolvimento de projetos interdisciplinares, visando a integragdo
dos saberes docentes e discentes (SAO PAULO, 2014).

Brincar,pautado na perspectiva vygotskiana, refere-se a uma atividade social de desenvolvimento
humano.
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garantir as especificidades de aprendizagens de cada ciclo do Ensino Fundamental.
Ressalto que esses espacos sdo resultado de um trabalho coletivo que foi articulado e
fortalecido durante os encontros formativos de 2015, em que foi possivel implementar o
projeto desta pesquisa e pautado nas discussdes do grupo. Resultado de discussdes
sobre a necessidade de garantir e viabilizar um espaco ludico, em que todos os
educandos poderiam ter acesso ao brincar, como uma atividade criadora e

transformativa.

A partir de 2014, observamos que a rotatividade de transferéncia dos professores
diminuiu em relacdo a anos anteriores, em que a escola havia se constituido como locus
de passagem. H4, na Unidade Educacional, 95 professores, 10 professores readaptados,
32 funcionarios. A equipe gestora é formada por uma diretora designada e duas
assistentes (sdo efetivas apenas no cargo de professoras) e duas coordenadoras

pedagogicas efetivas.

E uma escola de grande porte, com 1400 alunos, que conta COm 0S recursos
tecnoldgicos e didaticos: 01 computador para as coordenadoras pedagdgicas, 02
computadores para a dire¢do, 01 computador para uso dos professores, 04 computadores
para a secretaria, 02 notebooks, 02 scaners, 02 maquinas copiadoras para uso de
professores, 04 impressoras (uma para a secretaria, uma para a dire¢cdo, uma para a

coordenacao pedagdgica e uma para a SAAI) e dois retroprojetores.
2.2.1. A histéria da coordenacao pedagdgica na rede municipal de Sdo Paulo

Apresento, a seguir, uma breve historia do cargo da Coordenacdo Pedagdgica (CP) na
Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo,visando a compreender como se deu a
historicamente a constituicdo identitaria do coordenador pedagdgico. Em 1985, inicio
da redemocratizagdo do pais, a abertura politica, que se intensificou por pressao popular
com o Movimento das Diretas Ja, possibilitou transformacdes significativas no cenario
politico-educacional brasileiro.Assim, a criagdo do cargo de Coordenador Pedagdgico
ocorreu nesse ano, ao lado de reformas educacionais,orientadas por politicas publicas
emergenciais, dadas as condic¢es precarias do ensino publico, marcadas por altos

indices de evasao e repeténcia escolar.

Em 1989, Luiza Erundina de Souza assumiu a prefeitura de Sdo Paulo e nomeou

Secretario de Educacdo, o educador Paulo Freire, que atuou entre os anos de 1989
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e1991. O sucessor de Freire foi Mario Sérgio Cortella, que atuou como secretario no
periodo de 1991-1992.

O trabalho de Freire a frente da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), deu-se por
meio de uma abordagem critica, com implicagcdes significativas para o avanco da
reforma educacional, em defesa de uma escola publica que se configurasse popular e
emancipatéria. Segundo Torres(2000), ao assumir a SME, Freire priorizou quatro areas

de atuacdo:

e reorganizacdo dos niveis de ensino em trés ciclos (reorganizacdo retomada em
2013, com a Proposta de Reorganizacdo Curricular Mais Educacdo SP?), com
novos métodos de avaliacdo, de desenvolvimento de pesquisas, melhoria na

remuneracao dos professores e reorganizagéo curricular;

e avanco do processo de redemocratizacdo da gestdo das escolas por meio de uma
perspectiva participativa;

e promocdo de um Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, denominado
MOVA,;

e democratizacdo do acesso, com construcdo de novas escolas, além da renovacgao

e expansao das estruturas existentes.

Torres (2000), ressalta que estavam sob a gestdo de Freire 692 escolas, com 710.000
educandos e 36.614 funcionarios. Porém, ao assumir a SME, Freire observou um
cenario degradante ao constatar que das 692 escolas existentes naquele contexto sdcio-
historico, 654 escolas encontravam-se em péssimas condic@es, verificando-se, inclusive,

a falta de 35.000 carteiras e cadeiras para 0s educandos.

Essa descricdo revela que a precariza¢do do ensino publico € historica e, se ndo havia
preocupacao, por parte do sistema politico paulistano, em garantir as condi¢des minimas
para 0s educandos (carteiras, cadeiras, infraestrutura),ndo havia tampouco a
preocupacdo em implementar politicas publicas que viabilizassem a formacao continua
de professores.Inicialmente, o cargo de Coordenador Pedagdgico foi marcado por uma

acao de fiscalizador e ndo de formador.

‘o Programa Mais Educagdo divide os anos do Ensino Fundamental em ciclos de aprendizagem:
alfabetizagdo (12 ao 32 ano); ciclo interdisciplinar (42 ao 62 ano) e ciclo autoral (72 ao 92 ano).Durante o
ciclo autoral , os alunos desenvolvem o Trabalho Colaborativo Autoral (TCA), que sera discutido
posteriormente.
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Todo o movimento instaurado por Freire, em reorganizar a SME, a partir de uma
abordagem critica e emancipatoria, reflete em transformacdes no cenério politico,social
e cultural da rede municipal de S&o Paulo.Esse movimento instaurado, articulava
esforcos da administracdo nos niveis politico e pedagogico; mais do que pensar em um
projeto de reforma,0 momento era de alavancar um repensar nas relacdes entre
professores, alunos, CPs e diretores,e tambeém sobre o curriculo, procurando a

viabilizagdo de uma base critica e reflexiva, assentada na dialogicidade®.

Nessa perspectiva, em 1992, houve a aprovacdo do Estatuto do Magistério Pablico
Municipal com a Lei n® 11.229, que regulamentou a implementacdo de um modelo para
formacdo de professores, com uma analise critica do curriculo na pratica (SAO
PAULO, 1992).Assim, instaura-se a criacdo de grupos de formacdo continuada para
estudos coletivos durante a jornada de trabalho(Jornada de Tempo Integral, atualmente
Jornada Especial Integral de Formacdo — JEIF), em que a opc¢do pela jornada fica
condicionada ao professor.Ao optar pela JEIF, o professor participard do projeto de
formagdo denominado como Projeto Especial de Acdo (PEA), articulado ao Projeto
Politico Pedagdgico da Unidade Educacional,garantido e regulamentado na legislacéo

municipal.

Segundo Freire (2001), a formacdo continua de professores deveria superar as praticas
excludentes, o treino, e ancorar-se na formacdo humana. O autor ressalta que a pratica
docente articula diversas dimens@es, envolvendo um movimento dindmico e dialético
entre o pensar e o fazer pedagdgico, e defende que a reflexdo sobre a préatica(acao-
reflexdo-agao) propicia transformar a curiosidade ingénua em curiosidade critica. Freire
(1970/2014, p. 55) explica que “num pensar dialético, acdo e mundo, mundo e acao
estdo intimamente solidarios. Mas a acdo s6 € humana quando, mais que um puro fazer,

é um quefazer, isto é, quando também nédo se dicotomiza da reflexao”.

Nessa perspectiva, formar pressupde, a partir de um processo dinamico, articular a
reflex@o critica sobre a pratica, propiciando possibilidades de expansdo dos saberes e
possibilitando a producdo de conhecimento. Assim, inicia-se a trajetoria de um novo
I6cus de atuacdo para o CP na rede municipal — a formacao. Infelizmente, a falta de

continuidade de implementacdo de politicas pablicas em relagdo & Educacdo e a

> Dialogicidade, para Bakhtin, refere-se “ao permanente didlogo, nem sempre simétrico e harmonioso,
existente entre os diferentes discursos que configuram uma comunidade, uma cultura, uma sociedade”
(BRAIT, 2011, p. 94).
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formacgdo continua de professores, em outras gestbes, dificultaram a constituicdo
identitaria do CP como formador e, por vezes, retomou-se a acdo fiscalizadora e

burocratizada do cargo.

Nessa trajetdria histdrica, marcada por contradi¢des nas relagdes constituidas entre CPs,
diretores e professores, as transformacoes identitarias foram sendo geradas. Cabe, aqui,
apontar as consideracdes de Placco e Souza (2012, p. 14), para quem
as formas identitarias assumidas pelo profissional ndo sdo
permanentes ou estanques, mas se transformam, em um movimento
dialético constante, em um jogo de forgas em que as caracteristicas da
pessoa, sua histéria, suas habilidades e competéncias
profissionais,seus desejos e motivos entram em confronto permanente

com 0 que se espera que ela seja e faca, pense e atue, sinta e
proponha.

Trata-se de compreender que no processo de interacdo com outros sujeitos sociais,
inseridos em determinada atividade social, somos constantemente impactados e
impactamos outros sujeitos, em um movimento continuo e dialético.Nesse processo, as
compreensdes e 0s papéis sdo gerados.As autoras destacam, ainda, que a constitui¢do
identitaria é extremamente complexa, pois € necessario considerar todo o macro
contexto: familias, comunidades, condicdes de carreira, legislacBes e situacOes
econdmicas, ou seja, ndo € possivel analisar qualquer profissional isoladamente de seu
contexto de trabalho.Apontam que o cargo de CP é relativamente novo, e ndo considerar
essa complexidade aplica-lhe a culpabilizacdo pelos problemas histéricos vivenciados

nas Unidades Escolares.

O cargo de CP na rede municipal de Sdo Paulo, tem sido, pois, ressignificado a partir
das intencionalidades e das contradi¢cbes engendradas no cotidiano escolar e por
legislacbes que gradativamente tém regulamentado suas atribui¢fes, agregando-as,
progressivamente, a formacdo e a articulagdo do processo pedagdgico da escola,
superando as agdes fiscalizadora e burocratizada. Atualmente, as formagdes realizadas

6
“em rede”

para os CPs tém colaborado para o fortalecimento das identidades desses
profissionais como formadores de educadores e articuladores de a¢es pedagogicas,

concernentes ao processo de ensino e aprendizagem.

6 ~ ~ ~ . . .

As formacgdes “em rede” sdo formag&es organizadas e implementadas pela SME/SP, articuladas para
formac&o dos profissionais da educacdo; em que ha o estudo das propostas a serem implementadas,
bem como discussdes tedricas para reformulacdo de documentos curriculares da rede municipal.
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2.2.2. O foco da pesquisa: Projeto Especial de Agdo

O Projeto Especial de A¢do (PEA) configura-se em um projeto que tem por finalidade
prioritaria articular a formacdo continua dos professores e estd regulamentado pela
legislacdo vigente no municipio de S&o Paulo.Deve ser avaliado, construido e planejado
coletivamente pelos sujeitos que participam e optam pela Jornada Integral de Formacéo
(JEIF). O trabalho do coordenador pedagdgico insere-se na responsabilidade de garantir
a articulacdo e viabilizacdo desse contexto formativo continuo na Unidade Educacional.
O papel do coordenador fundamenta-se, portanto, em acompanhar 0 processo
pedagégico — PEA — da escola e, durante os encontros formativos, articular a
implementacdo das propostas pedagogicas da rede municipal. Ressalto que essas
propostas pedagogicas sdo articuladas pelas Diretorias Regionais de Ensino,
promovendo formacBes com os coordenadores pedagdgicos para serem articuladas nas
respectivas escolas. Entretanto, cabe destacar que, sendo coordenadora pedagdgica
desde 2010, vivenciei algumas formacdes em que o enfoque se deu por meio de
orientagdes impositivas, ndo garantindo possibilidades de compartilhamento de
reflexGes acerca das propostas apresentadas nem aprofundamento teérico dos conceitos

que as constituiam.

O grupo participante do PEA de 2016,na UE em foco, escolheu como tema do projeto
“A colaboracdo critica e os ciclos de aprendizagem: por uma comunidade
aprendente”, enfatizando as discussdes reflexivas sobre o conceito de colaboracdo na

producdo de pesquisas pelos alunos da UE, iniciadas no ano letivo de 2015.

Os encontros formativos ocorrem de segunda a quinta; sendo que as reuniées do PEA
sd0 0s encontros que ocorrem as tercas e quintas-feiras, no horario das 11h55 as 13h25.
Nesses encontros, os professores que obtiverem 85% de frequéncia recebem pontuacéo
a fim de evolucdo funcional’, regulamentada em legislacdo propria. Neste contexto
formativo, participaram 28 professores do grupo |, assim caracterizado:10 professores
dos ciclos de Alfabetizacdo e Interdisciplinar (Ensino Fundamental 1), 17 professores
dos ciclos Interdisciplinar e Autoral (Ensino Fundamental Il),caracterizado em

diferentes areas de conhecimento:03 professoras de Ciéncias, 02 professores de

7 ~ . . . . . . ~
A evolugdo funcional estd prevista no plano de carreira da rede municipal de Sdo Paulo, amparado pela
legislagdo municipal vigente.
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Educacdo Fisica, 02 professoras de Historia, 03 professores de Matematica, 04
professores de Lingua Portuguesa,02 professoras de Arte, 01 professora de Lingua
Inglesa. H& também nesse grupo 01 professora especialista no atendimento de alunos
especiais, que colabora efetivamente na formacéo, realizando estudos de casos dos
alunos especiais. Ressalto ainda que desses 28 professores, 07 acumulam cargo® na

propria escola, 11 acumulam cargo em outras redes (estadual ou em outras prefeituras).

Nesse grupo, hd 16 professores que residem em cidades vizinhas (Suzano, Poa, Ferraz
de Vasconcelos, Mogi das Cruzes), 04 professores que moram na comunidade da
Cidade Tiradentes e 08 professores que moram em outros bairros da cidade de Sao

Paulo.

O grupo Il de formacao, é acompanhado apenas por outra coordenadora pedagogica, e
as reunides do PEA ocorrem também as tercas e quintas, no horario das 18h35 as
20h05; é constituido por 12 professores da Unidade Escolar, mas que ndo participam
desta pesquisa. Segue a sintese do projeto® apresentado & supervisdo escolar em margo
de 2016.

2.2.3. A proposta curricular “Mais Educacdo Siao Paulo”: Trabalho Colaborativo

Autoral

Segundo a nova proposta de reorganizacdo curricular (Mais Educacdo S&o Paulo), o
ciclo autoral abrange do 7° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Explicita que esse ciclo se
caracteriza “pela construgdo de conhecimento a partir de projetos curriculares
comprometidos com a intervencao social e se concretiza com o Trabalho Colaborativo
de Autoria— TCA.”(SAO PAULO, 2014, p.80).

O documento ressalta que o projeto serd desenvolvido com a participacdo de alunos e
professores e visa a participacdo com autoria e responsabilidade na vida em sociedade,
de modo que possam refletir e intervir, sistematicamente, em relagdo aos desafios

identificados nas comunidades em que estao inseridos.

Assim, o projeto pressupde um trabalho coletivo e colaborativo em que, a partir de um

objetivo comum (problematizagdo da realidade local), possa-se refletir coletivamente

¥ como previsto na Lei de Diretrizes e Bases (LDB N29394/96),0s professores podem possuir dois cargos
publicos, podendo ser na mesma rede municipal e/ou na rede estadual.

9 . .
Original em Anexo.
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sobre acOes que criem possibilidades de intervencdo e transformacéo. O projeto deve
considerar a utilizacdo das diferentes linguagens e pautar-se na compreensdo de
construgéo de uma vida melhor. O documento ressalta que:
1. A formacdo da identidade s6 é possivel com o outro, de tal modo que
o individuo se torna um ser social, com obrigacfes éticas e morais, em
um processo constante de desenvolvimento da responsabilidade
consciente e ativa;
2. A permanéncia no mundo de forma consciente significa saber intervir
e ndo apenas constatar;
3. A nparticipacdo compreende aprender de forma compartilhada,
superando a ideia de participagdo concebida como a soma de
participagOes individuais (SAO PAULO, 2014, p. 80-81).
Assim, este projeto tem como objetivo inicial problematizar a realidade,
compreendendo qual o drama da comunidade e, a partir dessa problematizacdo, escolher
0 tema para realizarmos uma pesquisa de intervencdo na comunidade para
transformacdo da realidade. Ressalta, ainda, a importancia fundamental do trabalho
interdisciplinar coletivo e a possibilidade de se refletir coletivamente sobre formas de

intervencg&o, de modo que promovam melhorias na comunidade em que estdo inseridos.
2.2.4. Participantes

Participaram desta pesquisa esta pesquisadora e28 professores de diferentes disciplinas,
incluindo a Assistente de Dire¢do. Todos possuem formagdo no ensino superior e séo
efetivos na rede regular de Ensino Municipal de S&o Paulo. Descrevo, a seguir, apenas

o0s participantes focais da pesquisa.
2.2.4.1. A Pesquisadora

Realizei toda minha formag&o do Ensino Basico em escolas publicas da rede estadual de
Sdo Paulo; formei-me em Letras em uma Instituicdo particular no ano de 2001.
Ingressei no curso de Pedagogia e, ao término, quis aprofundar meus estudos no
atendimento de alunos especiais. Entre 2007 e 2008, realizei, na Pontificia Universidade
Catolica de S&o Paulo, o curso de Especializacdo em Educacao Inclusiva em deficiéncia
Mental.

Durante esses anos de formacdo, atuei no Ensino Basico da Rede Estadual de Séo
Paulo, e,em 2004, efetivei-me como professora do ciclo | na rede Municipal de Ensino

de S&o Paulo. Atuei na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, na Educagéo de Jovens
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e Adultos e no atendimento de criancas especiais na Sala de Apoio e Acompanhamento
a Inclusdo (SAAI).

Em 2010, acessei o0 cargo efetivo de coordenadora pedagdgica na mesma rede, e tenho
sido responsavel, juntamente com outra coordenadora pedagdgica, pela formacéo
continua de professores desta Unidade Educacional. Nesse ano, ao acessar o0 cargo de
coordenadora pedagdgica, observei que o trabalho realizado era o de ‘“apagar
incéndios”, entre outras atribuigcdes aplicadas por diferentes sujeitos sociais da escola
por também ndo entenderem o significado do cargo da coordenacdo pedagogica.
Observei, nesse processo, que muitos papéis ndo eram definidos, o que ocasionava

acOes desconexas, desarticuladas e o descumprimento de atribuicdes e horéarios.

Assim, pude constatar um alto indice de conflitos gerados por indisciplina, muitos
educandos fora das salas de aula, muitos alunos especiais excluidos na Unidade Escolar;
conflitos gerados entre equipe gestora e equipe docente. Principalmente em minhas
primeiras semanas de trabalho, sentia como se estivessem testando minha resisténcia

naquele espaco.

A falta de didlogo e de negociacdo entre as equipes era evidente pelo alto nivel de
insatisfacdo por parte dos professores e da direcdo. Observava a troca de agressdes e a
culpabilizacdo do outro, a ndo organizacdo da escola como uma comunidade que
deveria se pressupor aprendente (FULLAN&HARGREAVES,2000). Assim, iniciei o
meu trabalho de formadora de um grupo de 6 professores na Unidade Educacional, num
contexto de impasses e trocas de agresses verbais, sem saber ao certo como agir e
como construir um contexto formativo, como organiza-lo. Inicialmente, meu trabalho
foi tentar acompanhar o trabalho da outra coordenadora pedagdgica, que havia iniciado

na UE em 2007, uma vez que cada coordenadora acompanhava um grupo de formacéo.

Com o passar do tempo, observei que para me constituir formadora precisava estudar,
aprofundar-me nas reflexdes tedricas e praticas.Foi quando ingressei em cursos de
extensdo da PUC-COGEAE e nos cursos de formagdo oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SME). Entretanto, a cada ano, o alto indice de rotatividade dos
professores, motivado por inimeros problemas — violéncia, dificuldades nos horarios,
afastamentos por razGes médicas, dificuldades no gerenciamento de acumulos de cargos
— trazia dificuldade na continuidade do processo formativo. Este configurava-se sempre

CcoOmo um espaco de recomego.
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A partir de 2015, passei a acompanhar o grupo de professores que agregava tanto
professores da manha, quanto do periodo vespertino, com menor indice de rotatividade,
um grupo que havia construido vinculos na UE; e que nos sete anos anteriores tinha
sido acompanhado por outra coordenadora pedagdgica. Paralelamente, eu atuava no
curso de Pedagogia de uma Universidade Privada, lecionando a disciplina de Educacao

e Praticas de Inclusao.

Sentia necessidade de expandir minhas reflexdes de formadora; ndo me sentia
competente para acompanhar aquele grupo de professores, constituido de especialistas
de diferentes areas de ensino e de posicdes ideologicas diversas quanto aos conceitos
em foco. Segundo relato da equipe gestora e da coordenadora pedagdgica que realizava
0 acompanhamento e a organizagdo da formacdo desse grupo,alguns professores
apresentavam posturas resistentes as propostas pedagdgicas (eu mesma presenciei
algumas situacdes problematicas de resisténcia) e ao proprio processo de formacédo: o
contexto formativo configurava-se em um espaco de compartilhamento de insatisfacdes

e conflitos,apenas.

Nesse mesmo ano, como aluna do Mestrado em Linguistica Aplicada, ingressei no
Grupo LACE (Linguagem em Atividade no Contexto Escolar), coordenado pelas
professoras Dra. Maria Cecilia Magalhdes e Dra. Fernanda Liberali. J& havia
participado de formacGes e encontros promovidos pela SME com assessoria da
professora Fernanda Liberali, com o objetivo de formar os gestores para apropriacao do

conceito de Cadeia Criativa na rede Municipal de Séo Paulo.

Inserida nesse contexto de produgdo de pesquisas intervencionistas e que propunham
transformacgdes em contextos escolares, vislumbrei possibilidades de transformacéo do
préprio contexto formativo.Compreendi que a transformacdo inicial comecaria na
minha propria atuacdo de formadora.Arraigada em um processo formativo unilateral,
com mondlogos expositivos, apropriar-me dos conceitos tedricos e vivenciar praticas
que mobilizavam a reflexdo critica, experienciar formas de como construir a
organizagdo argumentativa da linguagem, vivenciar trabalhos colaborativos criticos,
tudo isso impactou minha constituicdo humana de formadora de professores. Comecei a
visualizar possibilidades de aprofundamento teérico-pratico, o que me desafiou a

superar minhas limitagdes quanto ao repertdrio tedrico e possibilitou-me a apropriacdo
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de pressupostos fundamentais que poderiam viabilizar um contexto formativo assentado

na reflexdo critica,com vistas a transformacéo do contexto de trabalho.

No 2° semestre de 2014, como apontado acima, ingressei no Mestrado em Linguistica
Aplicada e,no ano seguinte, por dificuldades de horario da outra coordenadora
pedagdgica da Unidade Educacional, fui designada pela direcdo escolar para assumir a

responsabilidade de formacéao continua desse outro grupo de professores.

Inicialmente,retomei e reorganizei, com os professores, as regras de participacdo na
formacgdo. Salientei que cada sujeito inserido no contexto de formacdo necessitaria
assumir corresponsabilidade pela formacgdo do grupo, ou seja, todos seriam responsaveis
ndo apenas como participantes das discussdes,mas teriam também responsabilidades em
relacdo aos registros, avaliacdo, organizacdo e constru¢do da formacdo.Compartilhar
responsabilidades pressupunha, de minha parte, impulsiona-los a participar da formacao

para o alcance de um objetivo comum e fortalecimento do trabalho coletivo.
2.2.4.2. O Grupo de Formacéao e a selecdo dos participantes focais

A Rede Municipal de Sdo Paulo tem regulamentado, por legislacdo vigente, a formacéo
continua de professores que optam pela Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF),
que foi implementada durante a gestdo da prefeita Luiza Erundina na década de 1990.
Como ja apontado neste estudo, o secretario municipal de sua gestdo e criador do
projeto de formacao continua “Projeto Especial de Agdo” — PEA foi o educador Paulo
Freire. Gracas a possibilidade de opcdo pela JEIF, os professores tém garantida, em sua
jornada de trabalho, a formac&o continua em servico;e durante 0s anos que sucederam o

projeto inicial implementado,algumas altera¢6es foram realizadas.

Assim, todo inicio do ano letivo, novas portarias sao publicadas e regulamentam, se
necessario, o PEA,que é construido,organizado e avaliado pelos coordenadores
pedagdgicos, juntamente com o coletivo de professores, e € também avaliado(aprovado)
pelos respectivos supervisores da Diretoria Regional de Ensino.Logo, se o PEA ndo for
aprovado, o0s supervisores analisam 0 projeto juntamente com o0s coordenadores
pedagogicos e elencam consideracfes pertinentes para reconstrucdo do projeto.O
projeto deve garantir o minimo de 144 horas de formacéo, articulada com o Projeto
Pedagogico da Unidade Educacional e, como apontado anteriormente neste trabalho, os
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professores cuja frequéncia nos encontros formativos superar 85%, recebem pontuacao

que sera utilizada em sua evolucdo funcional(regulamentada em legislacdo especifica).

O grupo de formagdo continua, foco desta pesquisa, € formado por 28 professores de
diferentes disciplinas, incluindo a Assistente de Direcdo. Importante assinalar que todos
possuem formacdo no ensino superior e sdo profissionais efetivados por concurso na
rede regular de Ensino Municipal de Séo Paulo. Atualmente, no contexto formativo, ha
professores que colaboram como formadores na Unidade Educacional (articulagao
garantida apds processo de reflexdo e discussdo durante os horarios de formacéo) e
também em outros contextos formativos. Nesse grupo, houve a preocupacdo de
potencializar os diferentes saberes, compartilhar as responsabilidades da formacao,
favorecendo a apropriacdo de uma postura critico-colaborativa que favorecesse o
processo de ensino e aprendizagem da Unidade Escolar.

Além disso, alguns professores formadores em nossa escola sdo, também,
multiplicadores de conhecimento, pois participam de formacgdes extra escolares, em
nivel da Secretaria de Educacdo e colaboram para expandir processos reflexivos na
UE.Outros professores formadores tém impulsionado a pratica formativa, instaurando
possibilidades para que atuem de forma colaborativa e responsiva com 0 contexto
formativo, compartilhando saberes especificos das areas de conhecimento e articulando-
se aos saberes de dominio do grupo. Dessa forma, oportunizar possibilidades de

articular a formacéo tem potencializado a construcédo do trabalho coletivo.

Os professores abaixo relacionados foram escolhidos a partir de critérios estabelecidos
por esta pesquisadora, a saber: frequéncia assidua nas formac6es; acumulo de cargos na
propria Unidade Escolar; participacdo do ciclo autoral e envolvimento direto com a
implementacdo do Trabalho Colaborativo Autoral (TCA). Segue a descricdo dos

participantes'®:

e Emilia— Professora alfabetizadora, atua no 1° ano do ensino fundamental I, do
ciclo de alfabetizacdo. Acumula cargos na rede municipal e estadual de S&o

Paulo.

e Marcia— Professora especialista em educacdo inclusiva. Atua na sala de apoio e

acompanhamento a inclusdo — (SAAI), colabora como professora formadora

10 . e ~ o . e . . ~
Os nomes dos professores participantes sdo reais, aqui citados com a devida autorizagdo.
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durante os horarios coletivos, realiza estudo de casos de alunos especiais

atendidos na Unidade Educacional.

Moénica — Professora especialista em historia. Atua no ciclo autoral (7° e 8° anos,
do ensino fundamental II), colabora como formadora durante os horarios
coletivos e na articulagcdo de projetos. Acumula cargos na rede municipal e

estadual de Sdo Paulo.

Zirleine — Professora do ensino fundamental 1. Atua nos ciclos de alfabetizacéo
e interdisciplinar, colabora como professora formadora no contexto formativo e
na Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo.Acumula cargos na propria

Unidade Educacional.

Alaide — Professora alfabetizadora. Atua no periodo da manhad no ciclo
interdisciplinar (5° ano do ensino fundamental 1) e, a tarde,no ciclo de
alfabetizacdo (3° ano do fundamental I).Acumula cargos na propria Unidade

Educacional.

Ivone— Professora especialista em Lingua Portuguesa.Atua no ciclo autoral(7° e
8° anos) e na Educacdo de Jovens e Adultose colabora como professora

formadora.Acumula cargos na propria Unidade Educacional.

Catia —Professora especialista em Ciéncias. Atua no ciclo autoral (7° e 8° anos),
colabora como professora formadora no contexto formativo, envolvida

diretamente com a implementacdo do TCA.

Cristiane— Professora especialista em Ciéncias. Atua no ciclo autoral (9° ano) e
no ciclo interdisciplinar (6° ano), colabora como professora formadora no

contexto formativo, envolvida diretamente com a implementacédo do TCA.

Osmair — Professor especialista em Lingua Portuguesa. Atua no ciclo autoral (9°
ano) e no ciclo interdisciplinar (6° ano), envolvido diretamente com a

implementacdo do TCA.

Douglas— Professor do ensino fundamental I. Atua no ciclo interdisciplinar (4°
ano), colabora como professor formador no contexto formativo e atua como

formador na Rede Municipal de Ensino de Suzano.
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Camilla— Professora especialista em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa.Atua
como professora do laboratorio de informatica (POIE) e leciona a disciplina de
Lingua Inglesa nos ciclos de alfabetizacdo e interdisciplinar.Acumula cargos na
prépria Unidade Educacional.

lone — Professora de Lingua Portuguesa. Atua nos ciclos interdisciplinar e

autoral em nossa Unidade Educacional, envolvida diretamente com a
implementacdo do TCA. Acumula cargos na rede municipal e estadual de S&o

Paulo.

Luciano- Professor do ensino fundamental | e 11. Atua no ciclo autoral (7° ano)

e no ciclo Interdisciplinar (4° ano) e colabora como professor formador no

contexto formativo. Acumula cargos na propria Unidade Escolar.

2.3. Procedimentos de Producéo e Selecdo de dados

Os dados foram produzidos, por meio de &udio e video-gravacdes, durante os encontros

formativos realizados em nossa Unidade Educacional, durante o segundo semestre de

2015 e o primeiro semestre de 2016.

Quadro 3 — Resumo dos encontros formativos

Data Tarefa Formativa 1 Objetivos
12/11/2015 Levantamento dos sentidos e - Compreender os sentidos e
26/11/2015 significados iniciais do significados do conceito de
conceito de colaboragéo. colaboragéo que permeiam o
grupo de formacéo.
Data Tarefa Formativa 2 Objetivos
05/04/2016 Leitura do Programa Mais - Retomar a leitura para
07/04/2016 Educacéo Sao Paulo — Notas compreensdo do Programa Mais
Técnicas n°6 e n°7, especificas | Educagdo Sao Paulo sobre o
sobre o Trabalho Colaborativo | Trabalho Colaborativo Autoral;
Autoral. -Compreender quais os sentidos
e significados apresentados na
proposta sobre Colaboracéo.
Data Tarefa Formativa 3 Objetivos
12/04/2016 Discussdo em grupo do -Compreender quais os sentidos

conceito de colaboragéo
apresentado no Programa Mais
Educacdo Sao Paulo — Notas
Técnicas n°6 e n°7.

apresentados na proposta sobre
Colaboracéo.

- Compartilhar os diferentes
sentidos a partir da leitura;
-Expandir dialogicamente os
sentidos iniciais de colaboragdo.
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Data Tarefa Formativa 4 Objetivos
19/04/2016 Leitura dos capitulos(1°, 2° e -Refletir criticamente, a partir
26/04/2016 39 do livro do conceito teorico, a pratica
28/04/2016 A Escola como organizacao pedagogica, a partir da
03/05/2016 aprendente: buscando uma implementacao do TCA,;
educacgéo de qualidade, de - Expandir o conceito de
Fullan e Hargreaves. colaboracéo no nivel
epistémico.
Data Tarefa Formativa 5 Objetivos
05/05/2016 Perguntas sobre a¢bes - Refletir sobre o conceito de
pedagogicas implementadas e | colaboracgdo nos ciclos de
atreladas ao conceito de aprendizagem.
colaboracéo estudado.
Data Tarefa Formativa 6 Objetivos
10/05/2016 Leitura sobre o conceito de - Expandir teoricamente o
12/05/2016 colaboracéo para conceito de colaboragéo;
17/05/2016 Vygotsky(1934/2000); - Compreender e ampliar, de
24/05/2016 Magalhdes(2011) e forma epistémica, o conceito de
31/05/2016 Ninin(2013); colaboracéo;
Producdo de um quadro - Comparar as duas abordagens
comparativo entre as duas de colaboracéo;
abordagens apresentadas sobre | - Construir um significado
0 conceito de colaboracéo. compartilhado de colaboracéo.

Descricao das Atividades Formativas

Tarefa formativa 1

1° Encontro — 12/11/2015

Neste encontro, estavam reunidos 13 professores e eu, Coordenadora
Pedagogica/pesquisadora, que tinha como objetivo o primeiro levantamento dos
sentidos sobre o conceito de colaboracdo.Assim,realizei minima intervencdo nas
discussbes para que os professores pudessem se sentir confiantes para participar e

explicitar seus sentidos.

Iniciei a formacdo explicitando para os professores a necessidade de construcdo de um
significado compartilhado sobre o conceito de colaboragdo para a implementacdo do
TCA. Expliquei que, para construirmos esse significado, seria necessario que o grupo

enunciasse 0s sentidos iniciais sobre o conceito de colaboracao.
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Por vezes, ressaltei a importancia da construcdo compartilhada de um significado sobre
0 conceito de colaboracdo para que o desenvolvimento do projeto de TCA fosse
implementado de forma proficua com a participagdo dos alunos.Dos professores
presentes, apenas trés ndo expuseram seus sentidos sobre o conceito de colaboracao e

também ndo foram questionados por mim.

Os professores expunham os sentidos de colaboracgéo, e eu, em pé, registrei no flip-
chart, em tdpicos, para que todos pudessem visualizar.Durante a exposicéo, a professora
Cétia relacionou o sentido de colaboracdo com a necessidade de um objetivo comum.
Todavia, os sentidos iniciais atribuidos ao conceito de colaboracdo pautaram-se no
senso comum de que todos sabiam o que era colaboracdo, mas nao conseguiram definir
efetivamente. Encerrei a reunido, mas salientei a necessidade de darmos continuidade ao

levantamento dos sentidos no encontro seguinte.

2° Encontro — 26/11/2015

Nesta reunido, havia uma quantidade maior de professores participantes (20).Iniciei a
reunido novamente explicitando o objetivo da formacgédo — a necessidade de construir um
significado compartilhado de colaboracdo — e que, para isso, seria necessario o

levantamento dos sentidos do grupo sobre 0 mesmo.

A professora Cétia iniciou tracando uma diferenca entre ajuda e colaboracdo, e tentou
explicar dando exemplos de cada conceito.Ressaltou que colaborar envolve um objetivo
comum e ajudar estaria atrelado a indole de cada pessoa, mas sem a necessidade de um
objetivo comum. Novamente, registrei em topicos os sentidos levantados no flip-chart,
para que todos pudessem visualizar.Os outros professores participaram da discussdo e
alguns concordaram em diferenciar ajuda e colaboracdo, outros atrelaram o conceito de
colaboracéo a ajuda e outros, ainda, atrelaram a colaboracdo as interacdes, inclusive dos

alunos.

Apobs as discussdes, li os registros dos sentidos atribuidos a colaboracdo pelos
participantes. Notou-se que o0s sentidos estavam organizados basilarmente em dois
polos: colaboragéo atrelada a um objetivo comum de um grupo e colaboragéo atrelada a

ajuda.
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Tarefa Formativa 2

1° Encontro — 05/04/2016

Neste encontro, expliquei a necessidade de retomar a leitura do Programa Mais
Educagdo Sao Paulo — Notas Técnicas n°6 e n°7, que tratam, especificamente, sobre o
Trabalho Colaborativo Autoral. Diante disso, os professores foram divididos em
subgrupos para realizarem a leitura e discutirem qual o conceito de colaboracdo
apresentado no documento. Apoés a leitura, cada grupo deveria discutir e registrar as
interpretacdes retiradas do documento para, em seguida e/ou no proximo encontro,
compartilhar com todos. Nesse dia, os professores realizaram apenas a leitura, néo

havendo tempo para discussdo e compartilhamento das interpretacdes.

2° Encontro — 07/04/2016

Neste encontro demos continuidade a leitura do Programa Mais Educacdo Séo Paulo —
Notas Técnicas n° e n°7, que tratam especificamente sobre o Trabalho Colaborativo
Autoral. Os professores reuniram-se em grupos para darem continuidade a atividade
formativa: realizar a leitura e discutir sobre o conceito de colaboragcdo apresentado no
documento. Nesse encontro, cada grupo discutiu e registrou consideragdes que
consideraram pertinentes para compartilhar com os demais participantes. Circulei entre
0s grupos, ouvi algumas discussdes, mas ndo intervim nas discussdes; encerrei a tarefa

formativa explicando que a discussao seria no encontro seguinte.

Tarefa Formativa 3

1° Encontro — 12/04/2016

Neste encontro tinhamos como objetivo de formacdo discutir o documento Programa
Mais Educacdo Sdo Paulo — Notas Técnicas n° e n°7,cuja leitura havia sido realizada
anteriormente, para compreendermos o0 conceito de colaboracdo apresentado no

documento.

Os professores participantes reuniram-se em grupos com o0s registros realizados nos
encontros anteriores. Orientei que cada grupo escolhesse um representante para
explicitar as consideracdes realizadas apés a leitura e consideragGes discutidas no grupo
sobre colaboracdo. Todavia, esclareci que todos os participantes poderiam perguntar,

questionar ou mesmo colocar seus pontos de vista durante as discussdes.
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Assim, cada representante explicitou as consideracdes discutidas no seu grupo, sendo
que as discussdes foram conduzidas por mim e por outros participantes da atividade.
Cabe elucidar que as interagdes ndo ficaram unidirecionadas a mim: por vezes, pontos

de vista eram colocados, questionados e/ou expandidos sem a minha intervencao.

As discussdes partiram das consideracdes realizadas pelos grupos durante a leitura do
documento. Entretanto, os participantes, em meio a embates e posicionamentos
divergentes sobre colaboracdo, expandiram o0s sentidos iniciais de colaboragéo,

elevando-o a um nivel epistémico.

Durante as discussoes, tentei instaurar, por meio de perguntas, o entrelacamento de
vozes, de modo que o participante pudesse, apoiando-se no ponto de vista do outro,
expandir ainda mais seu préoprio ponto de vista, criando possibilidades para sustentacao

do posicionamento apresentado.

As discussdes envolveram a relacdo entre colaboracéo e a necessidade dos conflitos na
colaboracdo; todavia, alguns participantes posicionaram-se contrarios a essa relacéo e
argumentaram que, para haver colaboracao, seria necessario que 0 grupo estivesse em

harmonia, sem divergéncias.

Outros participantes ressaltaram a necessidade do dialogo para mediar os conflitos e,
assim, instaurar possibilidades para a criagdo de um contexto colaborativo. Ao término
da reunido, ressaltei que o livro de Fullan e Hargreaves (A Escola como organizacao
aprendente: buscando uma educacdo de qualidade) poderia aprofundar e expandir
teoricamente o conceito de colaboragdo. Assim, esclareci que, no encontro seguinte,

iniciariamos a leitura do 1° capitulo do livro.

Tarefa Formativa 4

1° Encontro — 19/04/2016

Neste encontro, explicitei, de inicio, o objetivo da atividade formativa, um estudo dos
trés primeiros capitulos do livro:A Escola como organizacdo aprendente: buscando
uma educacao de qualidade, de Fullan e Hargreaves, para expansao tedrica do conceito

de colaboracéo.

Cada professor recebeu os capitulos (impressos e encadernados) para a atividade de
leitura. Distribui os participantes em subgrupos para estudo/leitura do 1° capitulo; cada
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subgrupo poderia discutir ap6s a leitura para superacdo de ddvidas ou eventuais
questionamentos.Nesse encontro, realizamos apenas leitura; os subgrupos organizaram-
se em espacos diferentes, pois alguns explicitaram a necessidade de realizarem a leitura

de forma compartilhada e, assim, se houvesse necessidade, poderiam discultir.

N&o pude acompanhar a leitura de todos os subgrupos, mas ao circular pelos espacos

onde permaneciam, observei que todos realizavam o estudo do livro.

2° Encontro — 26/04/2016

Neste encontro, os participantes deram continuidade a atividade formativa de leitura do
livro supradescrito. Ressaltei que, apds o término da leitura, 0 grupo deveria se reunir na
sala de JEIF para discusséo das leituras realizadas e compartilhamento dos sentidos
iniciais do 1° capitulo do livro. O que efetivamente aconteceu.

Os participantes observaram que a linguagem utilizada pelos autores era de facil
compreensdo e que mesmo o livro tendo sido publicado na década de 90 do século
passado, e ndo sendo brasileiro, apresentava uma realidade muito proxima das escolas

brasileiras.

3° Encontro — 28/04/2016

Neste encontro, os participantes deram continuidade a atividade formativa, reunindo-se
nos mesmos subgrupos, anteriormente organizados para leitura e estudo dos 2° e 3°

capitulos do livro supradescrito.

Nesse encontro realizamos apenas a leitura, sendo que alguns subgrupos discutiram
trechos dos capitulos e compararam com a realidade da nossa Unidade Educacional.
Permaneci em um subgrupo e participei da leitura compartilnada realizada pelos

participantes.

4° Encontro —03/05/2016

Neste encontro os participantes reuniram-se na sala de Leitura da unidade, para
discussdo dos capitulos lidos do livro A Escola como organizagdo aprendente:
buscando uma educacdo de qualidade, de Fullan e Hargreaves.Os professores
sentaram-se em circulo, e iniciei a atividade solicitando que os participantes apontassem

as consideracOes dos autores sobre o conceito de colaboragéo.
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Uma das participantes comecou tracando as diferengas entre os tipos de colaboracéo
apresentados pelos autores (Balcanizagcdo, Colaboragdo Confortavel, Colaboragdo
Eficiente) e exemplificou os tipos de colaboragdo com fatos do cotidiano escolar.As
discussbes foram conduzidas por mim e pelos participantes, mostrando um contexto de

formacéo de relacdes horizontalizadas.

Os participantes expandiram o conceito de colaboracdo e ressaltaram a importancia da
criticidade e dos conflitos na colaboracéo eficiente. Realizei perguntas para expansédo
dos pontos de vista apresentados, propiciando, assim, espaco para darem sustentacdo
aos posicionamentos acerca do TCA desenvolvido na escola e sobre os conceitos de

colaboracéo apresentados no livro.

Um dos participantes, professor envolvido diretamente no projeto TCA, ressaltou que a
colaboracdo envolveria intervencdo e transformacdo do contexto em que os alunos
estavam inseridos, e esclareceu para 0 grupo que, no proprio processo de
desenvolvimento do projeto, as primeiras transformacdes se deram no desenvolvimento

dos alunos.

Apdbs as discussbes, ao término da atividade, ressaltei que os sentidos iniciais de
colaboracdo haviam sido expandidos e que, para instaurar um trabalho realmente
colaborativo na escola, precisariamos, como ja havia dito um dos participantes durante

as discussdes, nos reconstruirmos enquanto sujeitos sociais.

Tarefa Formativa 5

1° Encontro — 05/05/2016

O objetivo deste encontro era que os participantes, ap6s as discussbes e leituras
realizadas nos encontros anteriores, pudessem refletir sobre a¢fes colaborativas durante
as aulas. Assim, disponibilizei uma tarefa com perguntas para serem discutidas e
respondidas entre subgrupos, organizados de acordo com os ciclos de aprendizagem.
Ressalto que, para os professores do ciclo autoral, a proposta estava mais clara, ou seja,
as discussdes durante a JEIF, j& embasavam a implementacdo do TCA. Todavia, 0s
professores dos ciclos de aprendizagem precisavam criar possibilidades de agdes
colaborativas entre os alunos durante as aulas. As perguntas foram organizadas com o
intuito de mobilizar a reflexdo critica e atrelar o conceito tedrico as praticas

pedagdgicas.
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Tarefa Formativa 6

1° Encontro — 10/05/2016

O objetivo geral desta atividade era ampliar, de forma epistémica, o conceito de

colaboracédo pautada na abordagem critica.

Organizei um resumo sobre o conceito de colaboracdo tal como apresentado por
Vygotsky (1930; 1934), Magalhdes (2010) e Ninin (2013). Todavia, inicialmente,
observou-se a necessidade de retomar os conceitos de mediacdo e ZPD com os

participantes, para compreensdo do conceito de colaboragdo nesse quadro teorico.

Apresentei, entdo, 0s conceitos centrais da perspectiva socio-historica: desenvolvimento
e aprendizagem, sujeito social, histérico e cultural; mediacdo e ZPD (Triangulo
vygotskiano); e atividade social. Ao retomar tais conhecimentos tedricos, questionei 0s
participantes sobre os conceitos que seriam discutidos durante a atividade formativa.
Alguns apontaram que j& os haviam estudado, mas confirmaram a importancia de

retomada para clarificar o contetdo.
2°Encontro — 12/05/2016

Neste encontro, retomei 0s conceitos anteriormente discutidos com o grupo de formacéo
(sujeito social, atividade social, mediacdo, ZPD), bem como o Triangulo vygotskiano e
sua expansdo com a insercdo de novos elementos pela TASHC (comunidade, regras,
divisdo do trabalho). A atividade esteve fundamentada em compreender a relacdo entre

0s conceitos de mediacdo e ZPD com colaboracao.
3° Encontro — 17/05/2016

Neste encontro,retomamos, inicialmente, os conceitos centrais estudados nos encontros
anteriores, relacionando os sentidos de colaboracdo para Vygotsky e Magalhdes com os
conceitos de mediacdo e ZPD. Ap0s, realizamos a leitura de uma discussdo sobre o
conceito de colaboragdo por Ninin (2013) e de um quadro com as categorias da
colaboracéo apresentadas pela autora. Durante a leitura compartilhada das categorias da
colaboracéo, por vezes, os participantes relacionaram com os desafios enfrentados no
cotidiano escolar. No decorrer da atividade, relacionei o conceito de colaboracgdo
discutido na perspectiva critica com o projeto do TCA implementado na escola e

realizei tentativas de instaurar reflexdes sobre a teoria e a pratica. Os professores
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participantes da implementacdo do TCA ressaltaram a importancia do projeto para

intervengdo e transformacéo do contexto.
4° Encontro — 24/05/2016

Neste encontro os participantes foram distribuidos em subgrupos para a realizacdo da
atividade formativa e receberam um quadro sintese com os tipos de colaboragdo
apresentados por Fullan e Hargreaves (2000) e um quadro sintese com o conceito de
colaboracdo tal como apresentado pela perspectiva critica (cf. VYGOTSKY (2000),
MAGALHAES (2010, 2012), NININ (2013)). Solicitei aos participantes que, nos
subgrupos, retomassem a leitura, realizassem um quadro comparativo (registro)
explicitando as duas abordagens apresentadas e relacionassem com o projeto TCA

desenvolvido na escola.
5° Encontro — 31/05/2016

Neste encontro, os subgrupos reuniram-se na sala de JEIF e compartilharam as
discussbes realizadas sobre as duas abordagens do conceito de colaboracdo. Cada
subgrupo apresentou as reflexdes realizadas e o quadro comparativo. Ressaltei a
necessidade de construirmos o significado compartilhado de colaboracéo que permeasse
o trabalho desenvolvido na Unidade Escolar. Durante as discussdes, organizei em
topicos, no flip-chart, os pontos de vista apresentados pelos participantes e, ao final,
definiram que a colaboracdo deveria pautar-se no compartilhamento de um objetivo
comum, com acles intencionais de intervencdo e viabilizar transformagbes que
atendessem as necessidades dos sujeitos envolvidos e do contexto em que estavam

inseridos.
2.4. Procedimentos de Analise e Interpretacdo de dados

Esta investigacdo esta apoiada na Teoria da Atividade Sdcio-Historico-Cultural, cujo
arcabouco tedrico-metodoldgico pressupde que a analise e interpretacdo dos dados se
dard em um processo dialético e dialdgico. As categorias de interpretacdo foram,
portanto, construidas ao longo da discussdo,sendo estabelecidas em: sentidos e
significados, os tipos de perguntas; ZPD, tipos de colaboragdo.Esta analise me
possibilitou compreender como os conflitos e tensdes foram tratados em sua relagcéo

com a aprendizagem e desenvolvimento de todos.
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2.4.1. Categorias de Analise dos dados

A analise dos dados desta pesquisa, por estar apoiada em uma abordagem teorico-

metodoldgica critica — PCCol,que instaura a¢@es intencionais de cunho intervencionista

e transformativa, considerou os niveis enunciativo, discursivo e linguistico.Os seguintes

recursos de andlise foram elencados: conteddo tematico;plano geral do texto;

caracteristicas linguisticas da argumentacdo; tipos de turnos;categorias de articulacédo
(LIBERALLI, 2013).

A fim de didatizar o entendimento das categorias elencadas, apresento no Quadro 4, a

seguir, uma sintese com as categorias a serem analisadas de acordo com 0s objetivos

especificos.
Quadro 4 — Categorias de Andlise e de Interpretacao
Objetivos Perguntas Dados Categorias Categorias de
Especificos de Pesquisa | Analisados de Anélise Interpretacio
1. identificar os 1. Que sentidos Transcrigdo | Contexto - Sentidos
sentidos e atribuidos ao dos enunciativo; e significados;
significados conceito de encontros Conteudo - Colaboragéo;
atribuidos ao colaboracgdo formativos | Tematico;
conceito de foram apontados Tipos de
colaboragéo ao longo da perguntas;
pelos formacéo Mecanismos
participantes do | continua pelos conversacionais
grupo de professores e
formacéo. quais
significados
foram

compartilhados?
O que revelam?

2. Compreender
gue tipo de
colaboragdo as
organiza e sua
relagdo com o
desenvolviment
0 da formacéo.

2. Como se
caracterizam as
relacdes no
contexto de
formacado,
criadas a partir
das interacGes
entre 0s
participantes?

Transcrigdo
dos
encontros
formativos

Mecanismos
conversacionais;
Mecanismos de
valoracgdo;
Mecanismos de
distribuicéo de
VOZES;
Mecanismos de
Modalizagéo.
Mecanismos de
profericéo;
Tipos de
perguntas.

ZPD

Mediagé&o;
Organizagéo
argumentativa da
linguagem;
Discurso
autoritario e
Discurso
internamente
persuasivo
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2.4.1.1. O aspecto enunciativo: plano geral da pesquisa e contetido tematico

O aspecto enunciativo, de acordo com Liberali (2013), focaliza o contexto em que 0
evento acontece e inclui o local, momento, veiculo, participantes, objetivos, contetdos,

modos de producao e realizacdo. Em suma, as caracteristicas enunciativas referem-se a:

e Local e momento de producéo/ recepcéo/ circulagéo;
e Papel dos interlocutores (Enunciadores);

¢ Objetivos da interagéo;

¢ Objeto/contetido tematico em foco.

Os papéis dos interlocutores sdo intercambiaveis: eles atuam ora como produtores-
oradores, ora como ouvintes-leitores. Enquanto produtores-oradores, podem se colocar
como sujeitos argumentantes (CHARAUDEAU, 2008 apud LIBERALLI, 2013, p. 63) e
assumir papel de agenciadores politicos, que estabelecem relacfes entre ideias distintas,
ou como mestres de raciocinio, que criam base para que as ideias se entrelacem. Os
sujeitos envolvidos no contexto enunciativo sdo capazes de agir e interagir com
propostas, teses, sugestfes, contraposi¢des. Todavia, faz-se necessario compreender,
segundo a autora, que cada contexto argumentativo € estabelecido de acordo com o0s
participantes, de modo que possa se configurar como um espa¢co monologal, em que
apenas um enunciador assume o turno; ou dialogal, em que diferentes enunciadores

participam do discurso.

2.4.1.2. Categorias de articulacdo: Categorias para analise da articulacdo do

discurso
Conforme Pontecorvo (2005 apud LIBERALLI, 2013), a conversagéo e a interagdo social

propiciam o compartilhamento de significados. Com base em Liberali (2013),

apresento, na sequéncia, o quadro de categorias a serem consideradas nas interacoes:
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Quadro 5 — Analise da articulagdo e da argumentacao na linguagem

Categorias

Definicao

Exdrdio

Abertura do tema ou introducdo e estabelecimento de
contato com interlocutores.

Apresentagédo do ponto de
vista/ tese

Apresentacdo de uma posicdo pelo interlocutor que
demanda sustentacdo ou requer refutagdo dos demais
interlocutores.

Espelhamento.

Recolocacdo do que foi apresentado por outro interlocutor
de forma parafraseada ou reproduzida.

Espelhamento com pedido de
dis/concordancia

Espelhamento usado como forma de recolocacdo da
questdo controversa, porém, com uso do posicionamento
de outro interlocutor.

Concordancia com ponto de
vista

Aceitacdo da ideia apresentada com ou sem acréscimo de
novas possibilidades de interpretacéo

Discordancia/ contestacdo de
ponto de vista

Apresentacdo de oposigdo a ponto de vista expresso, com
ou sem apresentagdo de novo posicionamento.

Negacéo/refutacdo de
argumento

N&o aceitacdo de suporte apresentado para ponto de vista,
ainda que o posicionamento do enunciador seja 0 mesmo
daquele de quem nega o argumento. Pode realizar-se por
meio de antecipacdo das razdes do adversario.

Acordo ou sintese

Tentativa de encontrar nova posicdo que aglutine
diferentes posicionamentos a partir de concessoes,
imposicdo de condigdo, descarte, integracdo de ideias,
reformulacéo.

Pedido de sustentacdo e/ou
esclarecimento

Pedido de sustentacdo esclarecimento, solicitagdo e/ou de
maiores detalhes sobre argumentos de sustentacdo ou
ponto de vista apresentado

Apresentacdo de
esclarecimento ou sustentacdo

Apresentacdo de esclarecimentos e/ou de maiores detalhes
sobre argumentos de sustentacdo ou ponto de vista
apresentado. Pode ocorrer com a citagdo de um exemplo
de autoridade, apelo emocional, ou explicagao.

Pedido/apresentacédo de contra
argumentacéo

Solicitagdo ou apresentagdo de posi¢do distinta da que
estd sendo discutida ou da que foi proposta por outro
interlocutor

Questdes para entrelagamento
de falas

Questionamentos que contribuem para que 0S
interlocutores percebam ou criem relagdes entre suas falas
e as de outros participantes do evento

Justificativa/Explicacéo.

Apresentacdo de justificativa para concordancia ou
discordéncia.

2.4.1.3. Os aspectos linguisticos

Com base em Liberali (2013), a discussdo das caracteristicas linguisticas dar-se-a a
partir de alguns aspectos da materialidade do texto considerados mecanismos de

composicao do discurso, a saber:
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Mecanismos conversacionais: relacionados aos modos de participacdo dos sujeitos na
interacdo e de interpenetracdo de suas vozes na apresentacdo de pontos de vista,
sustentacdo, oposicdo.Assim, incluem o uso da interrogacdo, exclamagéo, pausa, elipse,

repeticdo, complementacao.

Mecanismos Lexicais: relacionam-se ao sistema lexical, isto é, compreendem o uso de
vocabulos proprios, expressdes ambiguas, 0 género dos nomes, numeros, figuras de
palavras e de pensamento, e palavras marcadas por sua relagdo com teorias e expressoes

escolarizadas.

Mecanismos de Coesdo Nominal: referem-se a formas de iniciar uma nova unidade de
significacdo (Introdutéria) e de reformular a unidade nova (Retomada). Por esses
mecanismos € possivel perceber a relacdo entre as falas e a colocacdo dos diferentes

interlocutores, a coeréncia e inter-relacdo entre ideias e contetdos.

Mecanismos de Valoracdo: indicam as posicdes e avaliacdes dos locutores frente aos
temas, aos interlocutores, ao momento de enunciacdo e podem ser expressos por
adjetivacdo, expressdes depreciativas, apreciativas, descritivas, atributivas ou

identificatorias.

Mecanismos de Conexao: referem-se aos modos de encadeamento das ideias no texto e
expressam ideias de tempo, espago, consequéncia, causa, CONCessao,
oposicao/contraposicdo, finalidade, explicacdo, justificacdo, exemplificacdo, concluséo,

enumeracéo, analogia.

Mecanismos de Distribuicdo de Vozes: denotam a implicacdo do sujeito no enunciado,
por meio de marcas do eu e do tu, em expressdes de 12 ou 22 pessoa, de “a gente”
indicando 12 pessoa do plural, de formas pessoais que indicam uma opinido (pronomes
adjetivos possessivos, como “na minha opinido™), ou expressdes para envolver o

destinatario, do discurso direto, indireto ou indireto livre.
Mecanismos de Modalizag&o avaliam:

e Aspectos de realizagdo, condigdes de verdade, logica, probabilidade e
obrigatoriedade, e sdo reconhecidos em expressfes tais como:necessariamente,

certamente, é evidente, é necessario,é indiscutivel,é exclusivo. Podem expressar-se
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em graus: alto (isso deve ocorrer, por exemplo), médio (isso pode ocorrer) ou baixo

(isso poderia ocorrer);

e Aspectos do dominio do direito, da obrigacéo social e/ou da conformidade com as
normas em uso, expressando-se, também, em diferentes graus, mas sempre na

ordem do “dever” ou do “poder”, no sentido de “ser autorizado a”;

e Aspectos relativos a apreciacdo de um ponto de vista subjetivo, expressando

julgamento por termos como: benéficos, infelizes, estranhos;

e Aspectos relativos a intencGes, razdes no nivel da responsabilidade pragmaética,

mobilizando: capacidades, desejo.

2.4.1.4. As perguntas (e respostas): dimensdes epistémica, pragmatica e

argumentativa

Segundo Ninin (2013), as perguntas configuram-se em instrumentos que impulsionam a
reflexdo critica, propiciando condicdes de expansdo para os sentidos e significados. A
autora explica que as perguntas abrem possibilidades para novos sentidos;possibilitam a
criacao de espacos dialdgicos e dialéticos;impulsionam a criacdo de ZPDs; possibilitam
interacBes e expansdo dialdgica; instauram conflitos e contradi¢des na atividade

formativa.

Entretanto,Ninin (2013) também salienta que perguntas cujas respostas sao previsiveis
ndo possibilitam processos argumentativos. Acrescenta que, ao invés de propiciar a
expansdo dialdgica, podem ocasionar a contracdo dialdgica; logo, ao se pensar em
perguntas para uma atividade formativa, se faz necessario refletir sobre os objetivos, as

intencdes reais e considerar os sujeitos sociais inseridos na atividade.

Tanto a participacdo efetiva dos participantes quanto o seu silenciamento denotam
sentidos do contexto formativo.Se as discussfes ocorrem por meio de imposigdes,
discursos autoritarios, monologos expositivos que ndo abrem possibilidades para

compartilhamento coletivo e dialdgico, ndo desencadeiam processos argumentativos.
Assim, Ninin (2013, p. 165) adverte que colaborar demanda

considerar a atividade orientada por perguntas como um espaco
organizado de producdo do conhecimento que possibilite aos sujeitos
envolvidos — o0 que pergunta e o que responde —compartilhar
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significados ndo previamente estabelecidos, mas emergentes da
mediacdo que provoca movimentos na ZPD.

Ou seja, perguntas que possibilitem ressignificar as praticas a luz da teoria, que
propiciem conflitos e contribuam para a reconstrucdo das identidades e dos papéis.
Assim, compreendo que gradativamente a atividade formativa mediada por perguntas
pressupde uma aprendizagem continua e progressiva por parte do coordenador

pedagdgico.

Com apoio em Liberali (2013) e Ninin (2013),compreendo que o ato de perguntar
configura-se um instrumento de mediacdo valioso para o contexto formativo, pois
mobiliza o processo reflexivo do outro; abre possibilidades para o entrelacamento das
vozes, para a construcdo coletiva e criativa de novos sentidos e significados; propicia

condigdes de expandir dialogicamente o objeto da atividade.

Ninin (2013) ressalta que o préprio ato de perguntar instaura um ato dialético, mas
explica que ha tipos de perguntas que promovem essas possibilidades de expansdo
dialégica, que no processo dinamico de pergunta e resposta, no embate de
posicionamentos e/ou negociacdo de sentidos, provoca movimentos na ZPD enguanto
ha, também, tipos de perguntas que, contrariamente, propiciam a contracdo dialdgica,

ou seja, a restricao do objeto.

Nessa perspectiva, compreende-se que o ato de “saber” perguntar para propiciar
possibilidades formativas, de expansdo do objeto da atividade, de entrelagamento das
diferentes vozes dos sujeitos participantes da atividade,é progressivamente aprendido

em um processo dialético que inclui basilarmente: teoria, reflexdo-critica e pratica.

Assim, Ninin (2013) explica as dimensdes do ato de perguntar, classificando-as em
epistémica, pragmaética e argumentativa. A dimensdo epistémica esta relacionada ao
dominio do conhecimento tratado na atividade e aos modos como construimos
conhecimento.A dimensdo argumentativa possibilita, por meio de recursos linguistico-
discursivos, expansdo dialdgica, instaurando duvidas, promovendo a inser¢do de
diferentes pontos de vista, divergéncias, que contribuam com a construgdo e
reconstrucdo de argumentos. A dimensdo pragmatica propicia condic¢des criadas pelo
proprio contexto de acdo dos participantes para que a atividade ocorra, envolvendo,
também, os modos como cada pergunta influencia os participantes, sua relacdo com o

contexto de acdo desses participantes.
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Quadro 6 — Sintese das dimensdes das perguntas

-condicdes criadas pelo contexto de acdo dos participantes para

que a atividade ocorra;
. -assunto legitimado no grupo;
Pragmatica -possibilidade de discuti-lo no grupo;

-acesso dos participantes ao assunto;

-prioridade aos elementos contextuais na cena de enunciagédo

-conceitos e defini¢des resgatadas do proprio momento enunciativo
e das acOes discursivas;

-modos de raciocinio tipicos do campo do conhecimento em

Epistémica questdo que favorecam a relacdo conhecimento cotidiano —

conhecimento cientifico;

-avanco /expansdo nos modos de pensar;

-superacao de obstaculos epistemologicos

-estimulacdo aos modos de pensar que priorizam a insercao de
pontos de vista, divergéncias,justificativas;

-instauragdo de dlvidas para provocar movimentos argumentativos

Argumentativa | e expanséo dialogica;

-construgdo /reconstrucdo de argumentos com base em recursos
linguistico-discursivos de expansao dialdgica e ndo de contracdo
dialogica.

Fonte: Ninin (2013, p. 100)

Ninin (2013, p. 100-4) elabora vérios quadros categorizando as perguntas que, segundo

ela, devem permear os processos de formacdo que se pretendem colaborativos. Adverte,

porém, que tais classificacfes ndo devem ser entendidas como estanques, mas apenas

como um recurso didatico para os pesquisadores que estudam os diferentes modos de

fazer perguntas. A autora mostra que os quadros se entrecruzam e que “€é essa

interdependéncia e imbricamento das categorias que garante uma atividade dialdgica,

justamente pelo fato de que as perguntas, em situacdo real de acdo de linguagem,

transitam de uma dimensao a outra, na constru¢do da trama discursiva” (NININ, 2013,

p. 101). Vamos aos quadros:
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Quadro 7 —Tipos de perguntas

PERGUNTAS
QUANTO AO
TIPO

Fechada(induz a um

dado tipo de resposta

ou restringe o campo
de respostas)

Ou

Aberta (possibilita
liberdade na escolha
da resposta)

- Dependente (de pergunta anterior ou de
resposta j& dada pelo respondente) — pode
ser aberta ou fechada

- Secundaria/lrrelevante (exige que o
respondente articule algo ao ja
perguntado; ndo contribui diretamente
para o desenvolvimento tematico, porém,
permite a manutencao/descontracao na
interacdo — pode ser aberta ou fechada

- De esclarecimento (exige explicacdo ou
justificativa) — preferencialmente aberta

- Sumarizacao ou sintese (exige
identificacdo e recuperacdo das ideias
relevantes apresentadas em uma
discussédo) — preferencialmente aberta

- De expanséo (possibilita
expandir/aprofundar pensamento, avancar
no raciocinio; pede mais evidéncias,
clarificagdo sobre o assunto/raciocinio;
permite links com contribuicdes ja
apresentadas) — preferencialmente aberta

- Polémica (exige posicionamento sobre
temas polémicos quando discutidos em
grupos que divergem) — pode ser aberta ou
fechada, mas quando aberta, tende a
produzir desdobramentos

- Fraudada (induz o respondente) — pode
ser aberta ou fechada; aquele que pergunta
guia o respondente em direcdo a uma
resposta preexistente.

Fonte: Ninin (2013, p. 102)

Quadro 8 — Perguntas quanto ao contetdo

Fatos/conceitos/agoes

Sentidos/significados

Relag6es interpessoais /atitudes/comportamentos/sentimentos

Fonte: Ninin (2013, p. 103)
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Quadro 9 — Perguntas quanto a condugdo tematica

Introdutoéria - usada para levantar conhecimentos prévios e introduzir assunto

De desenvolvimento - usada para permitir relacionar conhecimentos anteriores aos que
estdo sendo construidos

Focal - usada para evitar que haja dispersdo /digressdo em relacdo ao objeto do

conhecimento

Conclusiva -usada para possibilitar a sintese ou conclusdo do que esta em discussao

2.4.1.5. Categorias de colaboracéo

Fonte: Ninin (2013, p. 103)

Conforme ja explicitado, Ninin (2013) apresentou principios norteadores para o ato de

perguntar, mas a pesquisadora tem buscado, com seus estudos sobre perguntas, delinear

e compreender os processos de formacao na perspectiva da colaboracdo.Com base em

Vygotsky (1934) e na mesma dire¢do de Magalhées (2010), discutiu e desenvolveu um

quadro no qual explicita os padrdes de colaboracdo associados ao papel do sujeito e as

regras de participacdo, conforme cada principio:

Quadro 10— Padrdes de colaboracao

Padrao

Papel do sujeito

Regras de Participacao

Responsividade

Comprometer-se com a prépria
participacdo e com a participacao
do outro em dire¢cdo ao ato de
responder, seja por meio de a¢éo ou
de reflexdo. Perguntar ou responder
implicam considerar a resposta ou a
pergunta do outro como artefato
mediacional para seu préprio
desenvolvimento, implica em
envolver-se com a resposta do
outro.

Explicitar pontos de vista em
busca de articulagdo com os
demais.

Deliberacéo

Buscar, por iniciativa propria,
COoNsensos com base em
argumentos. Perguntar implica em
saber o porqué de uma dada
pergunta feita ao outro (ato
consciente), implica na intencdo de
envolver-se na interacdo, no jogo
pergunta-resposta.

Explicitar  argumentos com
clareza, fundamentar pontos de
vista.
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Considerar seu ponto de vista na
relagio com o ponto de vista do ) ) )
outro. Perguntar implica conhecer o | Articular-se  discursivamente
_ outro e nessa perspectiva, o que se | N0S momentos de interagao,
Alteridade pergunta nunca é algo que o outro dlstfan_uando-se _ de
ndo tem como responder. A resposta | POSICionamentos pessoals para
esperada/solicitada ndo pode ser | compreender os dos outros

pré-estabelecida por quem pergunta.

Garantir espagos de
pronunciamento e participacao.
Perguntar implica considerar toda e )
Mutualidade qualquer resposta como meio para | Considerar toda e qualquer
impulsionar 0 pensar. Nessa | Participagao como legitima.
perspectiva, ndo ha “resposta
errada”.

Considerar o carater essencialmente
dialégico e polifénico dos processos
interacionais. Perguntar implica

considerar seu proprio | Garantir - a presenca e 0
Interdependéncia | conhecimento inacabado  ou | entrecruzamento das diferentes
suscetivel a  mudancas  em | VOZ€S discursivas nas

decorréncia das diversas vozes que | Interacoes.
entrecruzam o0  discurso  dos
interlocutores respondentes

Abandonar posicionamentos
pessoais em prol dos interesses

coletivos; participacdo equilibrada. Acolher e colocar em discussdo

tanto posicionamentos

Ponderacéo Perguntar implica considerar-se divergentes quanto
parte de um grupo e, portanto, convergentes, visando a
ponderar a respeito dos expanséo.
conhecimentos e das necessidades
do grupo.

Fonte: Ninin (2013, p. 67-8)

2.5. Credibilidade da Pesquisa

A credibilidade deste estudo é assegurada pela participacdo desta pesquisadora em
atividades e eventos académicos, como a realizagdo de disciplinas do Mestrado,
participacdo em Seminarios de pesquisa, sessdes de orientacdo, apresentacdo do
trabalno em congressos e simpdsios. Também traz garantia de credibilidade a
qualificacdo deste trabalho por uma banca de especialistas. A seguir, apresento um
quadro que sintetiza 0os eventos de que participei, com as respectivas contribuicfes a

esta pesquisa.
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Quadro 11 — Garantias de credibilidade

Atividade S L
Académica Participacao Local e data Contribuicdes
Minicurso Apresentacéo de PUC-SP Possibilitou

“A importancia da
argumentacéo para a
Educacao”

trabalho escrito

2%emestre de 2014

compreender a
importéancia da
organizacao
argumentativa da
linguagem nos
contextos
formativos de
professores.

Disciplina de
Metodologia de
Pesquisa: “Foco na
abordagem critica”

Apresentacdo de
trabalho oral e
escrito

PUC-SP

1%emestre de 2015

Esta disciplina foi
fundamental para
a compreensao da
abordagem
critica.

Participagdo no
Seminério de
Pesquisa: “As
categorias de
Colaboracéo e
Contradicdo e 0
conceito de Agéncia”

Apresentacéo de
trabalho oral e
escrito

PUC-SP

2%emestre de 2015

O seminario foi
essencial para
compreender 0s
diferentes
conceitos e iniciar
0 entendimento
sobre a analise de
dados.

Disciplina:
Linguistica Aplicada
- “Formacdo
Critica de
Educadores e a
Teoria da Atividade”

Apresentacéo de
trabalho oral e
escrito

PUC-SP

2%emestre de 2015

Possibilitou-me
compreender a
TASHC e seus
elementos
constitutivos.

ENDIS — | Encontro
Nacional:Discurso,
Identidade e
Subjetividade

Comunicacéo Oral

Universidade
Federal do Piaui

Abril-2106

O Congresso
possibilitou-me
compreender
diferentes visbes
de analise de
dados e diferentes
abordagens de
linguagem.
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CIELLI - 4° Coléquio
Internacional de
Estudos Linguisticos
e Literarios

Comunicagéo Oral

Universidade
Estadual de
Maringé

Junho-2016

Nesse Congresso
apresentei minha
pesquisa e fui
guestionada sobre
0S conceitos
teodricos, que me
possibilitaram
avancar nas
reflexdes sobre os
conceitos.

Qualificacédo

Banca
Examinadora

PUC-SP (LAEL)

As contribuicdes
das professoras
me permitiram
reorganizar a
pesquisa e
avancar nas
analises dos dados
produzidos.

E importante registrar que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa

da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo — PUC-SP, em Reunido Ordinéria
com protocolo do site da Plataforma Brasil n°58074016.0.0000.5482 e parecer do CEP

n°1.679.498.

Na secdo 3, a sequir, faco a descri¢do e discussdo dos resultados da analise dos dados.
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3. Descricdo da Analise e Interpretacdo de dados

Esta secdo tem como objetivo descrever e discutir os resultados encontrados nos dados
produzidos e responder as perguntas de pesquisa, de modo a revelar os sentidos
atribuidos pelos participantes do grupo de formacdo ao conceito de colaboracéo, 0s
significados compartilhados e os tipos de colaboracdo que organizaram os encontros de
formacgéo, bem como sua relagcdo com o desenvolvimento do contexto formativo e dos
participantes. Destaco que a proposta deste estudo visava a transformacfes nas préaticas
dos professores em relacdo & implementacdo do projeto TCAM™, bem como
transformacfes nos modos de agir da pesquisadora em relacdo ao seu trabalho de

formadora.

Com o intuito de compreender o processo de desenvolvimento dos participantes no
contexto formativo e a expansao do objeto da atividade, organizei esta se¢do em duas
partes, antes de apresentar minhas conclusdes.Assim, na primeira parte, apresento a
situacdo inicial, bem como os sentidos atribuidos pelos participantes do contexto de
formagé&o ao conceito de colaboracéo ao longo do processo formativo e a construcéo de
significados compartilhados acerca desse mesmo conceito — colaboragéo — 0 objeto em
construcdo. No segundo momento, discuto as relagdes construidas durante os encontros,
a partir das interacBes estabelecidas entre os participantes no contexto formativo para
focalizar como contribuiram para o compartilhamento de novos significados sobre o

conceito de colaboragédo. Encerro esta se¢do com os resultados finais da pesquisa.
3.1.Apresentacgéo da situacao inicial

Como discutido no capitulo metodolégico, o projeto TCA tem sido implementado na
rede municipal de Sdo Paulo desde 2014. Esta dissertacdo discute o inicio de sua
implementacdo na Unidade Educacional em foco, que ocorreu entre 2015 e 2016. Ao
iniciar o processo de observacao das interagdes, compreendi que o projeto ndo havia se
constituido como um trabalho colaborativo, uma vez que ndo havia indicios de bases
tedricas por parte dos professores e das formadoras que pudessem pautar sua
implementacdo. Nesse momento, compreendi que o trabalho se configurava em agdes

fragmentadas, desconexas e sem as bases tedricas que poderiam alicercar as praticas

11 . . . . ~

Trabalho Colaborativo Autoral: nova proposta curricular da rede Municipal de Sdo Paulo, em que os
alunos, ao final do ciclo autoral (72, 82 e 92 anos), identifiquem um problema na comunidade, planejem
coletivamente agGes de intervengao e possam transforma-lo.
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pedagdgicas e garantir possibilidades de desenvolvimento colaborativo aos alunos.
Observei que, mais uma vez, uma proposta curricular era imposta sem a garantia de
formacdo dos formadores (coordenadores pedagdgicos), 0s quais deveriam articular e

aprofundar os conceitos epistémicos relacionando-os as praticas pedagogicas.

Iniciando a pesquisa e, concomitantemente, acompanhando a implementacgéo do projeto
TCA como coordenadora pedagogica da escola, compreendi que deveria propor
intervencdes no contexto formativo, no sentido de ampliar e expandir 0s conceitos que
ancoravam a proposta para viabilizar um projeto que realmente pudesse constituir um
trabalho colaborativo na perspectiva da colaboracdo critica. Enfim, propus-me a
propiciar um contexto formativo em que todos os participantes pudessem colaborar
criticamente para expor, sustentar, questionar e negociar pontos de vista, de modo a
superarem praticas pedagdgicas alienadas e fragmentadas, criando possibilidades de
transformacédo no contexto escolar. A seguir, discuto os sentidos que foram emergindo

dos encontros formativos.
3.1.1.0 conceito de Colaboracéo pautado no senso comum

Para discutir os sentidos atribuidos ao conceito de colaboracéo, inicialmente apoiados
em compreensdes rotineiras, consideradas como verdadeiras e ndo questionadas por

parte dos professores, discuto o contexto enunciativo do primeiro encontro.
1° encontro formativo

Os dados foram produzidos durante a reunido de formacdo de professores, PEA, que
ocorreu na Unidade Educacional, descrita anteriormente. Participaram da reunido 20
professores, tanto do ciclo | quanto do ciclo 11, de diferentes disciplinas.Os professores
foram informados pela pesquisadora sobre a pesquisa que pretendia realizar acerca do
conceito de colaboracdo neste grupo de formacdo. Como a reunido inicial tinha como
objetivo geral realizar o levantamento dos sentidos iniciais sobre o conceito de
colaboracéo, realizei minima intervencdo como formadora, para que 0s professores
pudessem se sentir confiantes e expusessem seus sentidos iniciais sem restri¢oes.
Ressalto que o processo de levantamento de sentidos se deu também com os alunos dos
9% anos (duas turmas/2015): o professor de Lingua Portuguesa, professor Osmair,
realizou, juntamente com os alunos, a leitura do material fornecido pela SME, que

explicita os objetivos do Trabalho Colaborativo Autoral.
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Neste inicio de processo formativo, os professores e eu estavamos na Unidade Escolar,
sentados em volta de uma mesa retangular em uma sala especifica para os encontros de

formagé&o. Iniciei a reunido questionando os professores sobre o conceito de colaboracao.

Excerto 1

PP1: Pessoal..., pessoal, vamos comecar? Hoje temos o objetivo de levantar os sentidos
iniciais sobre o conceito de colaboragéo para trabalharmos a implementacéo do TCA
com os alunos. Precisamos construir um significado de colaboracdo, entdo eu queria
gue voceés...que vocés colocassem os sentidos sobre o conceito de colaboracdo. O que
pensam sobre iss0...0 que é colaboracdo para vocés? Entdo... podemos comecar?
(solicitaco de participagéo do grupo)

Crist: Entdo, colaboragao todo mundo sabe o que é, mas ficar encostado é mais gostoso...
PP2: VVocés concordam que todo mundo sabe o que é colaboragdo?
Crisz: Acho que sim, é que ndo pde em prética.

Cat!: Sabe, sabe, sabe sim Elis. Eu acho que sim.

PP3: Osmair, nés conversamos com os alunos sobre o que era colaboracdo, vocé acha que esta
claro para nés o que é colaboragao?

Osmairt: N&o, acho que n&o.
Camit para PP: O que é colaboracédo para vocé?

PP* para Cami: Deixa ele falar. (pedido de retomada do turno para sustentacdo do ponto de
vista)

Cat3 para Osmair: Por que vocé acha isso, Osmair?

Osmairz: Na verdade é assim, a gente tem uma ideia generalizada, vaga, do que seja
colaboragdo, mas na hora de conceituar, falar o que é, definir, essa é nossa
dificuldade. A mesma dificuldade que os alunos tém é a mesma que nds temos, de
conceituar. Sabe é, €, é colocar no papel o que a gente pensa. (apresentacdo do ponto
de vista)

Rodrigo: O, Osmair, mas é s6 pegar o dicionario, pdr o conceito de, de coisa, todo mundo
sabe.

Monical: E porque a pratica nos temos, € o conceito ... (sentido de colaboragio pautado na
pratica)

Osmair3:Mas pensa como é dificil escrever um dicionario, 6 Rodrigo. Conceituar é dificil, né?
A gente sabe que é, a gente tem ideia do que é. Se vocé falar o que é uma porta?
Define pra mim o que é uma porta? Na hora vocé vai gaguejar, caral! VVocé vai...

Cris% E cada um vai falar de um jeito.
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Neste excerto, produzido ao se iniciar a formacao, expliquei o que seria desenvolvido
durante o encontro, para situar os interlocutores diante da proposta explicitada, e por
Isso organizei a linguagem com recursos discursivos modalizadores, buscando, como
aponta Ninin (2013), instaurar um contexto em que todos pudessem e quisessem
participar (eu queria que vocés...que vocés colocassem os sentidos). Ninin (2013)
explica que a utilizagdo dos recursos de modalizacéo é essencial para a constituicdo de
um contexto formativo assentado na expansdo dialégica, em que os participantes se
sintam confiantes para explicitar e clarificar seus pontos de vista. Assim, ao dizer
“podemos comecar”,busquei a participacdo de todos os sujeitos na discussao.
Procurava, nesse primeiro encontro, uma aproximacao relacional horizontalizada, de
modo que todos se sentissem confiantes em participar. O uso de recursos
modalizadores, dessa forma, expressa um convite a participacdo dos sujeitos envolvidos
na atividade, e ndo se pauta em uma imposicdo. Também para Liberali (2013), o uso
cuidadoso desses mecanismos pode contribuir para a constituicdo de um contexto
formativo pautado na cultura da colaboracdo critica. A autora ressalta que o0s

mecanismos de modalizacdo seriam fundamentais para a base efetiva da colaboracéo.

Envolver todos os participantes é também uma questdo importante: como enfocado no
quadro tedrico da TASHC, todos os sujeitos precisam estar envolvidos na atividade, de
modo que se sintam corresponsaveis pelo objeto em construcdo, porque a
intencionalidade coletiva em favor de um objeto/motivo é a mola propulsora da
atividade. Dessa forma, minha tentativa de estabelecer uma relagdo horizontalizada com
0s participantes deve-se ao fato de que compreendo que, em contextos de formacao
continua de professores, por vezes as tensdes e silenciamentos sdo evidenciadas pela

assimetria dos papéis.

Iniciei com uma pergunta pragmatica para levantamento dos sentidos iniciais de
colaboracdo (O que € colaboracdo para vocés?). Segundo Ninin (2013),a pergunta tem
uma direcdo pragmaética e relaciona-se com o contexto no qual os participantes se
encontram, o que cria possibilidades para colocarem o que entendiam por colaboragéo.
Isso de fato acontece, mas a resposta de Cris (Entdo,colaboracdotodo mundo sabeo
que é, mas ficar encostado é mais gostoso), com foco na separacdo entre saber e agir,
revela um sentido de colaboracdo que fica apenas no nivel pragmatico, rotineiro e de

senso comum; o sentido de colaboragdo apresentado pressupde nao “ficar encostado” e
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revela que os professores participantes se pautam fortemente no conhecimento

cotidiano, no senso comum.

Ao perguntar “Vocés concordam que todo mundo sabe o que € colaboragdo?”,utilizei
novamente a modalizacdo para abrir espaco para que outros participantes pudessem
externalizar seus pontos de vista, seus sentidos. Porém, as duas participantes iniciais ao
dizerem, de forma enfatica, “todo mundo sabe o que € colaboragdo”,posicionam-se de
forma autoritaria,provocando o silenciamento dos outros participantes na discussao.
Assim, a pergunta que objetivava envolver outros para estabelecer uma discusséo que
revelasse que ndo ha verdades absolutas e inquestionaveis (LIBERALI, 2013) néo
funcionou. Em uma nova tentativa (PPZOsmair, n6s conversamos com os alunos sobre
0 que era colaboracdo, vocé acha que esta claro para nés o que é colaboragdo?),
tentei abrir possibilidades de pontos de vista divergentes das participantes iniciais e
convoquei a participacdo do professor por saber que este ja havia iniciado com o0s
alunos o estudo do material da SME, e que ele poderia expandir o sentido inicial de

colaboragéo, contrapondo-o ao sentido inicial das participantes.

Minha participacdo estd apoiada na compreensdo do papel social do coordenador
pedagogico (divisdo do trabalho) nas atividades de formacdo de professores, como um
agente que possibilite a expansdo e questionamento dos conceitos apresentados nos
documentos oficiais, para que se possa avancar na expansdo e aprofundamento dos

mesmos e da aprendizagem e desenvolvimento na escola.

Relacionando as escolhas lexicais com o modo de articulacdo discursiva, pode-se
observar que os termos escolhidos pelos participantes remetem ao senso comum; ou
seja, ndo ha indicios de que os professores relacionem o sentido inicial de colaboracdo
ao nivel epistémico. Fica evidenciado que a falta de embasamento teérico dificulta o
processo de expansdo da reflexdo, o que me levou a pensar que o contexto de formacéo
continua deve criar possibilidades para que os participantes possam entender a pratica a
luz da teoria. Vejamos: ao ser questionado, o participante Osmair ressalta “Na verdade €
assim, a gente tem uma ideia generalizada, vaga do que seja colaboragéo, mas na hora
de conceituar, falar o que é, definir essa é nossa dificuldade”, evidenciando a
dificuldade dos participantes em expandirem os sentidos de colaboragcdo para o nivel

epistémico.
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Na sequéncia do excerto, Rodrigo explicita “O, Osmair, mas é s6 pegar o dicionario,
por o conceito de, de coisa, todo mundo sabe”, revelando uma visdo simplista,
superficial, para se chegar a uma definicdo de colaboracdo, sem levar em conta o
préprio contexto formativo. Imbernon (2010), ao discutir questdes como essa, aponta
que a formacao de professores deve promover a reflexdo, de modo a possibilitar que os
professores compreendam suas a¢des e o que significam. Na perspectiva da TASHC, é
fundamental que todos estejam envolvidos na atividade e que, a partir de um objeto
comum, entendam o motivo que impulsiona as a¢Ges suas e dos participantes na
atividade, para poderem ressignificar os sentidos iniciais. Nessa direcdo, Leontiev
(1978/2014) ressalta que as diferencas dos sentidos se devem as diferencas sécio-
historico-culturais, nas quais 0s sujeitos se constituem e por isso tém seus motivos

sociais e interesses divergentes.

Reconhecendo, portanto, tais diferencas nesta primeira producdo de dados, além de
observar que os sentidos se pautavam no senso comum, ficou claro que o objeto da

atividade ainda ndo havia se tornado comum a todos os envolvidos.

Dando continuidade a discussao do encontro no qual os professores ndo haviam
chegado a explicitar o conceito de colaboracgdo para o projeto,passo a estudar a reunido
seguinte,em que Cati aponta que, para ela, colaborar ndo é sindbnimo de ajudar: é mais
do que ajudar, pois envolve uma relacdo e empenho dos participantes em alcancar o
mesmo objetivo. De fato, 0 que é trazido a tona € a relacdo entre cooperar e colaborar,

como Se V& no excerto a seguir:

Excerto 2.

Catit: Ajudar seria, por exemplo: olha, eu preciso levar essas coisas aqui,vocé me ajuda? Eu
t6 ajudando, mas sem um objetivo maior, vamos dizer assim...Agora, quando é
colaborar,eu acho que vocé tem um objetivo e ai todos estariam, né?
empenhados nesse objetivo.(explicitagdo do ponto de vista)Entdo, por
exemplo:Ah,elaborar o PPP,né? Entdo, a gente tem um objetivo comum, onde todos
véo estar colaborando para gente chegar, depois, no resultado.N4o sei, ah ajudar!O
que € ajudar? Ajudar, vou (X) (x) hummum ajudar a pessoa atravessar a rua, VOcé
entendeu? N&o sei ...agora.

Alait: Sem o comprometimento...(confirmacéo do ponto de vista sobre ajuda)

Catiz: Sem o comprometimento, simplesmente porque faz parte da minha indole, eu ajudo as
pessoas, agora quando vocé colabora né,com alguma coisa,ai ja vai ter um objetivo,
onde né, ndo sei, sei la...Agora, como ...(tentativa de sustentacdo do ponto de vista,
colaboracéo atrelada a um objetivo)
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Sérg': Essa ndo to entendendo vai dar mesma na mesma?!
Cati®: Acho que ndo.
(..) )
Camit: Acho que ndo,acho que ndo,a ajuda ...
Sérg2:Vamos dar um exemplo,vai,vai,vou falar tipo em escola,eu falei que ndo ia falar mais...

Alai2: Foi meu amor...

@@

Sérg3: Nao, porque vai haver um evento na escola, por exemplo,0 que é que a gente vai
fazer?A gente vai ajudar ou vamos todos colaborar com um Unico objetivo? (ndo
diferencia ajuda de colaboracdo)Entendeu?!!Porque a colaboracéo, para mim, nada
mais é que a interagdo entre nos todos, inclusive com os alunos também.(sentido
de colaboracéo atrelado as interaces)

Céti*: E entdo é,mas ajudar ndo precisa todos,mas ai vocé tem um objetivo,por exemplo:
A festa junina.(sentido de colaboracdo atrelado a um objetivo comum, necessidade de
todos — conjuncdo ‘mas’ marca essa adversidade entre ajudar e colaborar, tentativa
de diferenciar ajuda e colaboracao).

Sérg*: Sim, a festa junina té ai.

Céti°: Entendeu? Mas eu digo, quando falo, isso é colaborar, entendeu?A gente tem 14 um
objetivo e todos...Agora, 0 ajudar é uma coisa mais, nao sei falar gente!

() ()

Camiz: O ajudar é quando a tarefa é do outro...

Sérg®: Entdo vamos seguir isso...

() ()

PP1: Vamos deixar a Camila falar. Espera um pouquinho, espera um pouguinho, fala Camila.

Camid®:Ajudar € quando a tarefa é do outro, eu dou uma forcinha, mas a responsabilidade
ndo é minha.Colaborar é quando é minha fatia no bolo, eu tenho que fazer, ndo é
fung&o do outro que estou dando uma forcinha.Entéo, na festa junina, a Elis separou
cada um para colaborar, ndo para ajudar.

Céti®: No para ajudar (confirmac&o do ponto de vista)
Sérg®: Issol(confirmacéo do ponto de vista)

Cami*: Néo, cada um tem sua, sua fatia no bolo,por exemplo.
Cati":E!

PP2: Essa fatia do bolo, quando vocé fala fatia do bolo, vocé quer dizer...(pedido de
sustentacao do ponto de vista, recursos linguisticos modalizados)

Cami*: Por exemplo: Mariana, a Beth e quem mais estava recolhendo as prendas?
Beth!: A Cris.

Cami®: Essa fatia do bolo delas, essa é a colaboraco delas.(sentido de colaborar atrelado a
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cooperagao).Uma coisa € eu ajudar a Mari, a Beth ndo esta bem, eu vou ajudar, mas a
funcdo ndo é minha, a funcdo é dela, eu fui I4 dar uma forca para uma tarefa, que é
responsabilidade dela.

Como na reunido anterior os participantes ndo haviam conseguido explicitar claramente
0s sentidos de colaboracao, e tendo sido colocado o sentido de colaborar como ajudar,
a fala de Céti tenta diferenciar os dois conceitos, promovendo, assim, uma expansao do
objeto, ao dizer:“colaborar,eu acho que vocé tem um objetivo e ai todos estariam, né?
empenhados nesse objetivo”. A participante coloca seu sentido de colaboracéo,
atrelando-o a necessidade de um objetivo comum.Na mesma direcdo, Magalhaes
(2010), ao definir colaboracgéo, ressalta a necessidade de que todos os participantes da
atividade estejam envolvidos em um objetivo, de que todas as acBes sejam planejadas
intencionalmente para o alcance de um objetivo compartilhado.A professora em
formacédo, ao explicitar seu ponto de vista, ainda se pauta no conhecimento pratico, mas
realiza escolhas lexicais atreladas a um nivel epistémico. Dessa forma, impulsiona a
reflexdo do grupo, pois outros participantes auxiliam na sustentagcdo e na contraposicao
do ponto de vista apresentado inicialmente. A participacdo do professor Sérgio em
“Nao, porque vai haver um evento na escola, por exemplo,0 que € que a gente vai
fazer?A gente vai ajudar ou vamos todos colaborar com um Unico objetivo?”,ndo
diferencia ajuda de colaboracdo, mas atrela o sentido de colaboracdo as interacdes
(Porque a colaboracdo, para mim, nada mais € que a interacdo entre nds todos,
inclusive com os alunos também), o que faz parte do senso comum, deixando de fazer
distingdo entre a organizacdo da linguagem e as relagcdes entre alunos-alunos e alunos-
professor, nas interacbes da sala de aula. A participagdo de Cami® revela-se uma
tentativa de propiciar sustentagdo ao ponto de vista de Cati: “Ajudar é quando a tarefa
é do outro,eu dou uma forcinha, mas a responsabilidade ndo € minha.Colaborar é
quando é minha fatia no bolo, eu tenho que fazer, ndo é funcdo do outro que estou
dando uma forcinha). Diante disso, evidencia-se que a participante atrela o sentido de

colaboragao a cooperagdo, “fazer juntos”, ainda pautada no conhecimento cotidiano.

Como ja apontei e como discute Leontiev (1978/2014), também Vygotsky (1930/2000)
salienta que a diversidade de sentidos atribuidos ao mesmo objeto esta atrelada a nossa
historicidade, o que aponta que o sentido reflete os eventos psicoldgicos que a palavra

desperta em nossa consciéncia. Assim, € um todo complexo e instavel, e no processo de
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interlocucdo com outros sujeitos, os sentidos iniciais podem ser ressignificados, foco

desta investigagé&o.

Estudando este excerto, observo que como formadora, eu poderia e deveria ter
expandido os sentidos apresentados pelos participantes, por meio de perguntas que
pudessem clarificar, sustentar e aprofundar os pontos de vista apresentados. Todavia,
ainda ndo sentia confianca em fazer isso e temia que, ao realizar tal intervencdo,
causasse o silenciamento dos participantes. Isso revela muito sobre minha relagdo com
0s participantes do contexto de formagdo. Segundo Ninin (2013), o contexto formativo
colaborativo-critico necessita estar assentado no principio da colaboracao critica e se
organizar com base em confianca entre os envolvidos, para que possam explicitar
pontos de vista sem se sentirem avaliados, ou pressionados a darem respostas esperadas

pelo formador.

E, pois, no proprio movimento dialético da atividade que as relacdes podem se
intensificar com um nivel maior de confianca, a partir do estabelecimento de relacdes
horizontalizadas, despida de verdades inquestionaveis. Assim, verifica-se que, até entao,
houve uma iniciacdo de expansdo do conceito de colaboracdo, mas que caminhou na
direcdo do conceito de cooperagdo, usualmente entendidos como sindbnimos, o0 que, de
fato ndo séo, pois, cooperacdo envolve agdes individuais e ndo voltadas para objetivos
comuns, enguanto na colaboracdo as acGes se organizam numa relacdo dialética,
inclusive da linguagem, em que os participantes agem nas falas uns dos outros na

construcdo compartilhada de um significado novo.
3.1.2. O conceito de Colaboracgdo:expansado do objeto para o nivel epistémico

Importante, aqui, retomar o contexto mais amplo em que se desenvolveu esta pesquisa.
Durante o ano letivo de 2014, realizou-se, na unidade escolar, o estudo do documento
Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo — Mais
Educacdo.Todavia, o estudo pelo grupo foi acompanhado por outra coordenadora da
escola.

No dia 11-11-2015, em reunido com os professores, com o objetivo de compreender o
conceito de colaboracéo apresentado na proposta curricular, solicitei que realizassem a
leitura novamente do capitulo que trata do Trabalho Colaborativo Autoral
(TCA),especificamente do ciclo autoral(7°,8° e 9° anos).Orientei 0 grupo para que se

organizassem em subgrupos, realizassem a leitura e discutissem o conceito de
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colaboracdo apresentado no documento. Apds a discussao inicial, cada subgrupo
deveria compartilhar com os demais participantes os sentidos do conceito de
colaboracéo apresentado na Proposta Curricular da SME.

A partir dos excertos a seguir, observa-se a expansdo do objeto para um nivel
epistémico; ou seja, apos a leitura e discussdo do documento Mais Educacéo Sao Paulo,

0s participantes conseguiram ressignificar os sentidos iniciais de colaboracéo.

Excerto 3

Emilia’: Nos comecamos a colocar falando sobre a intervencdo, que a intervencdo, s6 ha
intervencd@o quando acontece a colaboracéo efetiva. A intervencdo e a colaboracdo,
vimos aqui que elas sdo parceiras. Precisam acontecer para que de fato haja uma
intervencdo daquilo que se propde. Colocamos também que a colaboragdo esta
ligada a aprender de forma compartilhada; quando vocé faz isso, vocé gera
responsabilidade social. E, vimos também que o didlogo tem que ta sempre presente,
como mediador de conflitos, para que haja tomada de decisBes no coletivo.
Observamos também que o individuo torna-se um ser social sempre em processo
de desenvolvimento, ta, para que haja essa colaboracdo. Colocamos também que o
professor que ensina a trabalhar em conjunto é sempre colaborativo. Foram essas
questdes que a gente conseguiu tirar do texto.

PP1: Vocés concordam com isso? Vocés concordam que toda a vez que o professor que
ensina a trabalhar com o conjunto, com o coletivo ele é colaborativo?VVocés
concordam com isso? Vocés acham que...#.(Pergunta Epistémica, 0 pronome no
plural chama a participacdo dos demais para se posicionarem)

Marcia': Nem sempre.

Monica': A gente parte do principio que se o professor ndo é colaborativo ele ndo vai
ensinar o aluno a ser. O aluno nédo vai conseguir fazer se ndo perceber no professor
essa colaboracdo.O texto fala disso no finalzinho: “O professor que planeja, que
ensina o aluno a trabalhar em conjunto é também aquele que trabalha com os demais
professores na construcao de projetos em diferentes areas, diferentes agentes sociais”.
N&o existe isolamento; se ele trabalha isolado, ele passa isso para o aluno, essa
imagem, essa mensagem. (sustentacdo apoiada em conhecimento cientifico)

PP2: Mas o foco da pergunta é: pelo fato do professor ensinar a trabalhar com o conjunto,
ele estd tendo uma atuacdo, uma postura colaborativa? (retomada da pergunta para
conducado tematica) Uma coisa pressupfe a outra ou ndo? (retomada da pergunta
para expansdo) Queria que vocés se colocassem. (solicitacdo de participacdo de

grupo).

Maércia® Eu acho que ndo, eu acho que nem sempre. Porque assim, todo o trabalho,
principalmente em termos de projeto, ele envolve o coletivo dos alunos, o professor
esta trabalhando com o conjunto, ele esta planejando, ele est4 fazendo com que o0s
alunos participem de forma coletiva, agora se o trabalho que ndo é compartilhado
com os demais, se ndo foi discutido ndo necessariamente ele esta fazendo um
trabalho dentro do conceito de colaborativo.

Emilia’: O professor que ensina a trabalhar em conjunto é sempre colaborativo. Eu vejo
¢ sempre colaborativo. Quando eu coloco a minha dupla produtiva, eu estou
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usando minha colaboracao, estou unindo eles para que o conhecimento cresga, se 0
conhecimento cresce a colaboragdo existiu.

PP®:  E de que forma o conhecimento expande? (pergunta epistémica para expans&o — O
marcador interrogativo requer gue a respondente descreva para esclarecer o
contelido apresentado)

Emilia®: A partir do momento que eles se unem e que um passa pro outro, que gera aquele
conflito no outro, em que eles entram em um acordo, ai gera conhecimento.

A leitura e discussdo do texto elaborado para apoiar a organizacdo do projeto pelas
escolas em que o projeto é discutido, e suas bases tedricas sdo colocadas, criou
possibilidade de compreensao e discussdao do conceito de colaboracdo enfocado. Neste
excerto,essa questdo fica evidenciada. Observando-se as escolhas lexicais da
participante Emilia, verifica-se surgir a possibilidade de expansdo do conceito para um
nivel episttmico(colaboracdo atrelada a intervencdo, aprender de forma

compartilhada, colaboracéo gera responsabilidade social).

Emilia revela sua compreensdo da leitura, aparentando relacionar o conceito de
colaboracdo a visdo vygotskiana. Também, quando a participante explicita — “s6 ha
intervencdo quando acontece a colaboracdo efetiva” —, aparentemente esta destacando
um ponto importante para a pesquisa critica. Nesse sentido, a colaboracdo no quadro
critico, segundo Magalhaes (2010) e Ninin (2013), pressupBe agir com o outro, criar
possibilidades de desenvolvimento, criar movimento e, por meio das intervencdes,
conflitos nas ZPDs, que impulsionam o desenvolvimento dos sujeitos. Também o faz,
ao ressaltar que “a colaboracdo esta ligada a aprender de forma compartilhada,
quando vocé faz isso, vocé gera responsabilidade social. E, vimos também que o
dialogo tem que t& sempre presente, como mediador de conflitos, para que haja tomada
de decisdes no coletivo”.

A compreensdo revelada pela fala de Emilia aponta sentidos atribuidos que se
enguadram novamente na perspectiva critica de colaboracdo, ao mencionar que, além de
proporcionar desenvolvimento humano, a colaboragdo propicia transformacées tanto
nos sujeitos envolvidos na atividade quanto nos contextos em que estdo inseridos. A
linguagem (dialogo) como um instrumento para mediar conflitos atrela-se & concepcéo
vygotskiana. Ou seja, a linguagem € entendida como um instrumento de
desenvolvimento do pensamento, instrumento que medeia as relagdes humanas, cria

possibilidades para troca, compartilhamento de sentidos e compartilhamento de
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significados, divergindo e contrapondo pontos de vista em busca de um objetivo
comum. As relagbes colaborativas sdo instauradas por meio da organizacdo
argumentativa da linguagem, nas quais 0s sujeitos sociais, inseridos em uma atividade

social, transformam e sdo transformados em um movimento dialético.

Todavia, Emilia, ao colocar que “o professor que ensina a trabalhar em conjunto é
sempre colaborativo)”,traz uma concepcao generalizada de que trabalhar em conjunto
pressupde ser colaborativo. Por isso, na sequéncia, realizo uma tentativa de instaurar,
por meio de perguntas de dimensdo argumentativa — “VVocés concordam com isso?
...Vocés acham que...?” —, possibilidades para que outros participantes se posicionem
em relacdo ao ponto de vista apresentado pela participante Emilia. A resposta de
Maénica — “A gente parte do principio que se o professor ndo é colaborativo ele ndo vai

ensinar o aluno a ser’tambem reafirma a compreenséo apontada por Emilia.

Para provocar reflexdo, coloquei a pergunta “Vocés concordam que toda a vez que o
professor que ensina a trabalhar com o conjunto, com o coletivo, ele é colaborativo?”.
Utilizei o pronome no plural, convidando a participacdo dos demais para se
posicionarem. Assim,busquei instaurar pontos de vista divergentes sobre o tema tratado,
numa tentativa de expansdo epistémica do conceito de colaboragdo. Ninin (2013)
salienta a importancia de perguntas epistémicas, por estarem relacionadas ao nivel de
construcdo do conhecimento. Nesse sentido, segundo a autora, essas perguntas abrem
possibilidades para reorganizacdo mental e para o pensar critico. As perguntas
configuram-se em instrumentos que mobilizam a reflexdo e s&o fundamentais nos
contextos de formacdo continua de professores, pois podem abrir possibilidades de

confronto com o préprio pensamento e com o pensamento do outro.

Meu objetivo com a pergunta era também evitar que houvesse dispersdo do objeto em
discussdo, concordando com Ninin (2013) quando afirma que perguntas focais sdo
necessarias para que o curso do processo interativo ndo se disperse de uma questdo
central. Ao retomar uma pergunta jd enunciada, eu tentava expandir o0 objeto em
discussdo no nivel epistémico. Buscava possibilitar que os diferentes posicionamentos
em relacdo ao conceito continuassem, para que ficasse claro, a todos, essa diversidade e
0 que significava ter um posicionamento divergente do outro. Em seguida, solicitei de
forma modalizada a participacdo dos demais participantes, utilizando o pretérito

imperfeito com valor de futuro: “Queria que vocés se colocassem”. Isso porque, como
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aponta Ninin (2016), as modalizacGes na atividade formativa favorecem a criacdo para
expansao dialdgica, enquanto perguntas diretas podem dar lugar & palavra autoritéria,
que favorece a contragdo dialdgica, conduzindo os participantes a aderirem a palavra do
formador, principalmente em contextos em que a confianca no trabalho conjunto ainda

nao é forte.

Os mecanismos de valoracao utilizados pela participante Marcia para dar sustentacdo ao
seu ponto de vista (“se ndo foi discutido, ndo necessariamente ele esta fazendo um
trabalho dentro do conceito de colaborativo”), atrelam o sentido de colaboracéo a

importancia da discussao para efetivacao de um trabalho colaborativo.

Ao contrapor o ponto de vista da participante, Emilia tenta buscar indicios que
sustentem seu posicionamento inicial, explicitando: “0 professor que ensina a
trabalhar em conjunto é sempre colaborativo... Quando eu coloco a minha dupla
produtiva, eu estou usando minha colabora¢do”. Sua fala evidencia sua historicidade
de professora alfabetizadora da rede publica estadual, em que, a partir da década de 90,
houve uma grande expansdo de cursos para alfabetizacdo no enfoque da psicogénese da
lingua escrita proposta de Emilia Ferreiro. Nesse enfoque, o professor é visto como
facilitador da aprendizagem e a colaboragdo, segundo a participante, nesse sentido, ndo
permeia as relacdes entre alunos e educadores, mas se baseia na atuacgéo da educadora.

Reconhecendo indicios da constituicdo sdcio-histdrica da professora, solicitei, por meio
da pergunta argumentativa “E de que forma o conhecimento expande?”,colocada para
que a respondente esclarecesse seu entendimento, numa tentativa de expandir

epistemicamente o contetdo tratado.

Ao se posicionar, Emilia explicitou a necessidade das interacdes e do conflito no
processo de desenvolvimento do conhecimento (A partir do momento que eles se unem
e que um passa pro outro, que gera aquele conflito no outro, em que eles entram em
um acordo, ai gera conhecimento). A participante expandiu o que falou oferecendo
suporte e, ao recuperar seus conhecimentos prévios para organizar a acgao
argumentativa, desencadeou processos intrassubjetivos de busca e reconstrucdo do
proprio pensamento. O que aconteceu nesse momento confirma que a confrontacao de
pontos de vista cria possibilidades de contextualizar novos significados por meio das

relagdes colaborativas, podendo promover a negociacdo de saberes que impulsionem o
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pensar critico e, assim, possibilitar a superagdo de significados cristalizados
(LIBERALLI, 2013).

Na sequéncia do excerto, observa-se expansao epistémica dos sentidos de colaboracéo,
e no proprio embate de posicionamentos divergentes durante a atividade formativa,

propiciando possibilidades de aprofundamento dos sentidos.

E importante trazer aqui a questdo apontada por Ninin (2016) de que a atividade de
formacdo de professores deve ter por objetivo prioritdrio romper com a palavra
autoritaria, criando possibilidades de participacdo de diferentes vozes, no sentido de

promover a palavra internamente persuasiva.

Dando continuidade a essa discussao, 0 proximo excerto tem o objetivo de revelar como
a discussdo do texto possibilitou a expansdo e o compartilhamento do conceito de
colaboracéo, agora saindo do senso comum e encontrando apoio tedrico para entender a

pratica, ao discutir a relacdo entre estabelecimento de conflito e colaboragdo. Vejamos:

Excerto 4

Zirleine®: S&o relacdes humanas, ndo tem como néo existir conflito... (x)(X)

Emilia®: Eu unifico pensamentos .... eu unifico pensamentos dentro do conflito. Eu unifico
conhecimentos dentro do conflito, eu unifico objetivos dentro do conflito. (vozes) O
conflito precisa existir para que o conhecimento se expanda e quando ele se expande
ele td o qué? Estd sendo compartilhado. Aqui a gente precisa ter um conceito de
colaboragdo, independente do que eu acho ou n&do sobre colaboracéo. A Elis precisa
fechar, no6s precisamos fechar um conceito de colaboracdo de maneira
compartilhada. E isso que eu td vendo aqui, € isso que eu estou sentindo, é para isso
que eu estou aqui, é para entender o conceito de colaboragdo da Elis, da Tati, do, do,
do Luciano, da Margareth, cada um tem um conceito de colaboracdo, mas ndo precisa
cada um ter, a gente vai juntar esses conceitos pra gente tentar unificar. Ah!! mas é
uma coisa s6?? Nao, a gente vai unificar varios, piramide, crescer, conhecimento.
(Expansdo dos sentidos e significados iniciais do conceito de colaboragdo — a
professora demonstra uma postura responsiva em relacdo o contexto de formacédo; da
indicios de uma postura colaborativa)

PP’": (para Zirleine) Vocé quer comentar o que vocé estava falando? (solicitacdo de
participacdo — 0 pronome e o verbo em negrito refletem a fala modalizada, abertura
para participacdo)

Zirleine®: N&o, na verdade é assim do conflito que a gente tinha conversado ontem, é o que,
eu concordo com a Emilia quando ela fala que para haver aprendizagem vai haver
conflito. Porque aonde tem pessoas, vai ter conflito, s6 que ela, ela coloca muito bem
quando ela disse assim: nos estamos pensando em um conceito de colaboracdo nesse
grupo. Entéo, primeiro a gente partiu de um sentido individual pra gente construir um
significado, é nessa construgdo de significado é que eu vou abrir mao, eu Zirleine,
vou ter que abrir mé@o do que eu acredito em muitas coisas pra que se construa.
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Eu vou entrar em conflito e vou abrir m&o, porque eu preciso colaborar com o grupo
no sentido que a gente estd buscando o objetivo comum do que seja colaborar. Entdo
é conflito nesse sentido,mas eu fiz uma reflexdo também que eu falei ontem.
Geralmente, a gente tende a querer evitar o conflito, e ndo é s6 na situagdo aqui,
agora, mas é no, no cotidiano escolar. A nossa postura é mais de evitar o conflito, é
ndo permitir que ele se instaure, porque assim, é dificil lidar com o conflito, mediar
conflitos nédo é algo fécil, porque ele precisa ser mediado, e ai entra nossa intervencéo,
a intervencdo do professor que vai fazer a mediacéo desse conflito, para que esse
conflito venha a se tornar é aprendizagem, venha a se tornar algo que vai dar um
desdobramento ai de construgdo de conhecimento. (Retomada de vozes anteriores,
expansdo epistémica do conceito de colaboragdo— indicios de uma postura
colaborativa ao explicitar o conceito de colaboracéo; explicita a intencionalidade do

grupo).

Observe-se que, neste excerto, Zirleine traz a questdo fundamental de que colaboracao
n&o existe sem o estabelecimento de conflito. Na sua fala — “S&o relagdes humanas, ndo
tem como ndo existir conflito” —, a participante caminha na direcdo das discussdes de
Vygotsky (1934/2000), quando ele ressalta que somos sujeitos marcados sécio-
historico-culturalmente, e que os conflitos sdo essenciais no processo de
desenvolvimento dos sujeitos, pois o processo de interacdo dialdgica e dialética é
permeado pelos conflitos, 0 que impulsiona a criacdo de ZPD; constructo psicoldgico

fundamental para o desenvolvimento humano.

Apbs essa ponderacdo, Emilia argumentou e expandiu a importancia do conflito para o
desenvolvimento humano, como vemos em: “Eu unifico pensamentos... eu unifico
pensamentos dentro do conflito. Eu unifico conhecimentos dentro do conflito,eu
unifico objetivos dentro do conflito. (vozes) O conflito precisa existir para que o
conhecimento se expanda e quando ele se expande ele t& o qué?Estd sendo
compartilhado”. A participante sustenta seu ponto de vista e ressalta a importancia do
conflito para expansdo do pensamento e da apropriacdo de novos conhecimentos; ou
seja, expande o conceito do conflito no contexto de discussdo. Clarifica, ainda, sua
postura colaborativa e responsiva quanto ao contexto formativo ao dizer “Aqui a gente
precisa ter um conceito de colaboracéo, independente do que eu acho ou ndo sobre
colaboragdo. A Elis precisa fechar, nos precisamos fechar um conceito de
colaboracdo de maneira compartilhada. E isso que eu t6 vendo aqui, é isso que eu
estou sentindo, € para isso que eu estou aqui, é para entender o conceito de
colaboracdo da Elis, da Tati,do,do, do Luciano, da Margareth, cada um tem um
conceito de colaboragdo, mas ndo precisa cada um ter, a gente vai juntar esses

conceitos pra gente tentar unificar”. Emilia retomou e explicitou novamente o objeto
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da atividade, a0 mesmo tempo em que assumiu suas responsabilidades na divisdao do
trabalho, destacando que cada participante é responsivo pela construcdo do objeto
compartilhado. O uso de recursos discursivos como “a gente”, “nds”demonstra
compartilhamento coletivo da necessidade de construcdo e alcance do objeto da
atividade; isto é, demonstra um contexto formativo critico-colaborativo, em que todos
estdo engajados para o alcance de um objetivo comum, a construgdo compartilhada do
significado de colaboracao.

Tentando recuperar a fala de Zirleine, que fora interrompida pela colocacdo de Emilia,
perguntei: “Vocé quer comentar o que vocé estava falando?” Zirleine concluiu seu
posicionamento para enfocar sua concordancia com Emilia quanto a necessidade de
possibilitar que uma multiplicidade de vozes se coloquem, abrindo espago para que
todos possam defender, questionar e negociar seus pontos de vista. Assim, Zirleine
apoiou-se nos argumentos de Emilia e revelou o entrelacamento das vozes — em que
uma se apoia na outra para expansdo da argumentacdo — quanto ao conceito de
colaboragdo, agora relacionado a presenga do conflito: “... 0 conflito que a gente tinha
conversado ontem, € 0 que, eu concordo com a Emilia quando ela fala que para haver
aprendizagem vai haver conflito.Porgque aonde tem pessoas, vai ter conflito, s6 que ela,
ela coloca muito bem quando ela disse assim: nds estamos pensando em um conceito de

colaboracéo nesse grupo”.

Novamente o objeto da atividade foi retomado e compartilhado. Note-se que esta
participante também demonstrou uma postura responsiva com a construcéo do objeto da
atividade e com o contexto formativo. Na sequéncia de sua fala, Zirleine apontou a
importancia de ouvir o outro e falar na fala do outro para construir um significado
compartilhado — “Entéo, primeiro a gente partiu de um sentido individual pra gente
construir um significado, é nessa construcao de significado é que eu vou abrir mao, eu
Zirleine, vou ter que abrir mdo do que eu acredito em muitas coisas pra que se
construa.Eu vou entrar em conflito e vou abrir méo,porque eu preciso colaborar com
0 grupo no sentido que a gente esta buscando o objetivo comum do que seja
colaborar”.A participante expande de forma epistémica o ponto de vista apresentado
por Emilia, fazendo a distin¢do entre sentido (atribuido pelo sujeito, a partir de sua
socio-histdria) e significado (construgdo compartilhada), em que cada participante neste

processo de construgcdo de significado, por meio dos conflitos instaurados, pela
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negociacdo dos sentidos e de diferentes pontos de vista, possam se despir de verdades

inquestionaveis (LIBERALI,2013) e colaborar na construgdo de um objeto comum.

Segundo Santiago (2016), o discurso argumentativamente estruturado, marcado pela
voz do outro, instaura movimentos na atividade, pois cada uma das vozes cria novas
possibilidades para quem as ouve, revelando sua incompletude e continuidade; assim, a

voz do outro impulsiona o processo reflexivo e cria possibilidades de expanséo.

Na sequéncia, a participante considerou a importancia do conflito, mas ressaltou a
dificuldade em media-lo — “Geralmente, a gente tende a querer evitar o conflito, e ndo
é s na situacdo aqui, agora, mas é no, no cotidiano escolar.A nossa postura € mais de
evitar o conflito, é ndo permitir que ele se instaure, porque assim, ¢ dificil lidar com o
conflito, mediar conflitos ndo é algo facil, porque ele precisa ser mediado, e ai entra
nossa intervencao, a intervencao do professor que vai fazer a mediacédo desse conflito,
para que esse conflito venha a se tornar é aprendizagem, venha a se tornar algo que
vai dar um desdobramento ai de constru¢do de conhecimento”. Zirleine utilizou
recursos discursivos como “a gente”, “nossa postura”, para esclarecer que a dificuldade
em mediar os conflitos ndo é uma dificuldade dela, individual, mas do grupo. A
dificuldade revelada na réplica dessa participante demonstra a dificuldade encontrada
em muitas escolas publicas, cujas a¢des pedagdgicas ainda estdo alicercadas em praticas
transmissivas. Ou seja, ndo ha engajamento de um trabalho coletivo para superagédo de
praticas cristalizadas, uma vez que o conflito se configura como algo pejorativo e que
deve ser evitado, ao invés de ser instaurado para propiciar condi¢cdes favoraveis de

aprendizagem.

Para isso, tem-se a necessidade da intervencdo do professor em mediar os conflitos,
utilizar os instrumentos que criem possibilidades de mediacdo do processo de ensino-
aprendizagem. Assim, se revelam de importancia basilar, contextos formativos em que
se reflita sobre a pratica a luz da teoria, de modo a possibilitar transformacéo dos

sujeitos sociais e dos proprios contextos.

3.1.3. Os sentidos de Colaboracgéo confortavel e Colaboracéo eficiente

Em 28/04/2016, nos reunimos para discussao dos 2° e 3° capitulos do livro A Escola
como organizagdo aprendente: buscando uma educacdo de qualidade, de Fullan e

Hargreaves. Esta producdo de dados ocorreu durante o PEA,reunido formativa, na sala
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de leitura da Unidade Escolar.Havia 22 professores participantes, que ja tinham
realizado a leitura dos capitulos em subgrupos constituidos anteriormente.Assim, o foco
da discussdo pautava-se em compreender as diferencas entre 0s conceitos apresentados
pelos autores(colaboracdo confortavel, colaboracdo eficiente e balcanizacdo), para
expansdo de forma epistémica do conceito de colaboracdo.Durante a formacéo, eu fui
registrando em topicos as falas dos participantes para que todos os outros participantes

pudessem visualizar e/ou retomar algo que havia sido dito.

Importante ressaltar, aqui, que ao discutirmos 0s conceitos apresentados pelos autores,
realizei perguntas que atrelavam ao trabalho desenvolvido na escola por todos, ndo
apenas sobre 0 TCA.Todavia, no excerto abaixo, faco pergunta especifica sobre o TCA

relacionando-o ao conceito de colaboracdo eficiente.

Excerto 5

PP O que vocés conseguiram perceber de diferenca entre os conceitos que o texto traz para
gente? Porque ele fala da colaboracéo confortavel, ele fala da colaboracéo eficiente e
ele fala da balcanizagdo. Queria que vocés pudessem colocar 0 que conseguiram
diferenciar sobre isso (...) a partir da leitura que fizeram. (Marcador interrogativo —
pergunta pede clarificacéo)

lonet: Posso comegar?
PP2: Pode, pode.

lone3: A balcanizacdo a gente percebeu que sé ha colaboracdo devido as afinidades né? Entédo
é meu amigo, tenho afinidade, entdo eu colaboro porque é para 0 meu amigo. O que a
gente observou é que nesse tipo de colaboracdo ha a falta de profissionalismo, porque
eu ndo posso simplesmente colaborar s6 com meu amigo. Preciso aprender que
enquanto profissional preciso colaborar com todos, esta seria uma postura mais
profissional.

PP3: E as outras, lone, o que vocés colocaram?

lone*: Entdo, a confortavel s6 ha colaboragdo por civilidade, né? Nds estamos aqui, vamos
fazer um trabalho, entdo vamos colaborar, ndo ha o questionamento. A gente deu o
exemplo do Leiturago®, todo mundo colaborou né, gente? Mas a gente colaborou sem
questionar, esta tudo bem, ndo ha o questionamento, ndo ha conflitos.

PP*: Na colaboracéo confortavel ndo ha conflitos? (Pergunta fechada)
lone®: Nao ha conflitos porque ndo se questiona.

Luciano®: S6 ocorre uma reprodugo.

2 Leiturago: projeto da SME de Sdo Paulo que, por meio das Salas de Leitura da rede municipal, articula
a divulgacdo, reconhecimento da identidade afrodescendente e enfatiza a leitura da literatura africana.
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PP>: Reproducéo do qué? (Pergunta pede explicacéo)

Lucianoz Vem de cima para baixo, reproduzem para vocé, vocé reproduz para mim e eu
reproduzo para os alunos. (apresentacéo de ponto de vista)

Catit: Nao se questiona.
Monical; Ndo ha crescimento, passa exatamente 0 que mandaram passar.

PP® Ta.. ndo se questiona, mas o que significa apenas reproduzir? (Pergunta de
esclarecimento)

lone®: Eu acho que a gente pensa menos.
PP’: Pensa menos... e 0 que nos leva o ato de pensar? (Pergunta de explicac&o)
lone’: A refletir...

Zirleine!: A sermos criticos, pois quando apenas reproduzimos, Somos apenas executores
de tarefas. (apresentacéo de ponto vista)

Luciano®: Quero falar algo interessante... muitas vezes... ndo muitas vezes... mas grande parte
das vezes é até conveniente para gente. Porque assim, essa reproducdo vai se
tornando tdo normal, tem sido colocado de cima para baixo, que até no nosso
planejamento, ndo usamos nos objetivos questionar, né? Refletir... porque a gente esta
tdo acostumado com isso que se torna até imperceptivel. Mas como queremos um
aluno critico, questionador, mas quando vem algo para nds, a gente também nao
guestiona!l!

PP®: E por que isso acontece conosco? (Pergunta de esclarecimento)
Luciano®: Por que que acontece? (Espelhamento)

PP®: E, por que a gente continua esse ato de reprodugdo? (Pergunta de esclarecimento do
ponto de vista)

MonicaZ Porque sair da zona de conforto da muito trabalho, ndo tem como...

Tatit: Eu acho que lembra aquela parte do texto que diz que muitas vezes, o educador tem
medo de compartilhar suas deficiéncias, suas necessidades, sente medo de falar: eu ndo
sei fazer isso!! (ponto de vista pautado no nivel epistémico)

Neste excerto, como formadora, parti de uma pergunta epistémica, demandando que 0s
participantes pudessem explicitar as diferencas entre 0s conceitos ja discutidos
anteriormente e os apresentados pelos autores, com o intuito de expansdo do conceito de
colaboracdo. Assim, a pergunta tratava do contetdo abordado na formacéo e o marcador
interrogativo “O que” buscava suscitar que os participantes respondessem a partir do
que fora tratado no texto. Na sequéncia do turno, usei recursos discursivos
modalizadores (“Queria que vocés pudessem colocar o que conseguiram diferenciar

sobre iss0), com o intuito de os participantes sentirem-se confiantes em explicitar seus
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pontos de vista. Como formadora, houve nesse processo uma preocupacao constante de
buscar assegurar a horizontalizacdo das relacfes para que os participantes ndo se
sentissem pressionados a darem respostas unidirecionadas a mim. Todavia, compreendo
gue mesmo tendo esta preocupacdo, a assimetria de papeis € constituida histérica e
culturalmente nos contextos formativos. Ao explicitar a interpretacdo do grupo sobre o
conceito de balcanizacdo, lone apresentou seu ponto de vista pautado de forma
epistémica “A balcanizacdo a gente percebeu que s6 ha colaboracdo devido as
afinidades...”. Explica que o conceito de balcanizagdo, apresentado por Fullan e
Hargreaves (2000), esta atrelado aos interesses de grupos que se formam por afinidades,
lutam por interesses proprios, ndo estdo engajados em um Unico objetivo, comum a

todos.

Na sequéncia do turno, ampliei a pergunta sobre o contetido tratado, solicitando que ela
discutisse o0s demais tipos de colaboracdo — “E as outras, lone, 0o que VOCEs
colocaram?”— novamente com o objetivo de que a participante pudesse explicitar seus
sentidos sobre os conceitos apresentados no livro estudado. A resposta dada refletiu a
interpretacdo do conceito de colaboracdo confortavel de acordo com seu grupo —
“Entdo, a confortavel s6 ha colaboracdo por civilidade,né?Nos estamos aqui, vamos
fazer um trabalho, entdo vamos colaborar, ndo ha o questionamento”. Nesse momento,
ao exercer meu papel de formadora e que deveria mobilizar a reflexdo critica dos
participantes, perdi a oportunidade de realizar uma pergunta que pudesse criar uma zona
de instabilidade na resposta da participante, ao dizer “colaborar por civilidade”, “ndo
h& questionamento”. Ou seja, poderia ter replicado: “o questionament0o ndo pressupde
civilidade? Sera que a aceitacdo pacifica e confortavel nos remete a termos uma postura
de civilidade?” Deveria ter criado possibilidades para que minha interlocutora pudesse
explicar, de forma mais expansiva, o conceito de colaboracdo confortavel. Apesar disso,
ficou claro em seu posicionamento que na colaboracdo confortavel ndo ha conflitos, o
que ndo instaura, de fato, uma colaboracdo e, como apontam Fullan e Hargreaves
(2000), nesse tipo de colaboragdo o0s sujeitos continuam na zona de conforto, sem
possibilidades de mudanca.

Nesse momento,Luciano® tomou o turno e o complementou dizendo: “S6 ocorre uma
reproducdo”, o que revela um movimento de expansdo critica acerca dos conceitos
apresentados pela participante inicial. Aproveitando o entrelacamento de vozes,

perguntei: “Reproducao do qué?,solicitando ao respondente que explicasse seu ponto de
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vista para 0s demais participantes compreenderem seu posicionamento. Luciano?
respondeu,clarificando por meio de um exemplo — “Vem de cima para baixo,
reproduzem para vocé, vocé reproduz para mim e eu reproduzo para os alunos”. O
exemplo de Luciano revela como as propostas curriculares sao impostas na rede de
ensino e na sala de aula, de forma verticalizada, sem a participacdo dos profissionais no
processo de construcdo e elaboracdo das propostas curriculares. Por outro lado, na
perspectiva de Fullan e Hargreaves (2000), s6 havera uma mudanca significativa na
escola, quando os professores participarem do processo de elaboracdo das propostas,
sendo reconhecidos e valorizados. Quando ndo ha o questionamento e envolvimento nas
propostas curriculares, os professores sentem-se desmotivados e apenas executores do

processo de ensino-aprendizagem.

Os sentidos atribuidos a colaboracdo confortavel atrelam-se a falta de questionamento
por parte dos professores e a reproducdo. Com o objetivo de instaurar um conflito para
que o termo “reprodugdo” fosse discutido entre os participantes a luz dos conceitos
tedricos, espelhei a fala de Catia e perguntei “T4...n&0 se questiona, mas o que significa
apenas reproduzir?”. Ou seja, tentei uma expansdo com pedido de clarificacdo e
suporte do ponto de vista do participante Luciano, para que outros participantes
pudessem compartilhar seus pontos de vista. A pergunta realizada nesse momento
possibilitou a criacdo de uma ZPD, permitindo que outros sentidos trazidos pelas
participantes apoiassem a sustentagdo do ponto de vista inicial. Assim, Zirleine
completou a colocagdo, explicando: “A sermos criticos, pois quando apenas
reproduzimos, somos apenas executores de tarefas”.Dessa forma, diferentes vozes
colaboraram na producdo de um discurso argumentativo e sustentaram um
posicionamento, defendendo que a colaboracdo confortavel pressupde a reproducéo.
Com esta fala, Zirleine revela, ainda, a apropriacdo de uma postura colaborativo-critica,
ao expor suas ideias e questionamentos, confirmando o que aponta Liberali (2016, p.
69): que, em contextos de colaborag@o critica, “0s participantes tém a possibilidade de
se lancar com todo seu potencial na producédo de possibilidades sobre determinado

tema”.

Luciano retomou o turno em seguida, colocando que “muitas vezes...ndo muitas
vezes...mas grande parte das vezes € até conveniente para gente.Porque assim, essa
reproducdo vai se tornando tdo normal”. O ponto de vista apresentado pelo professor,

impactou 0 meu processo reflexivo, pois, ao pensar sobre 0s papéis que assumimos na
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divisdo do trabalho, reconheci que a falta de criticidade e a prépria formacdo dos
coordenadores pedagdgicos contribuem para se constituirem contextos formativos sem
que haja reflexdo critica sobre a pratica a luz da teoria (FREIRE, 2001). Ao assumir
minhas responsabilidades na divisdo do trabalho, de forma acritica, sem refletir que a
formacdo de professores é uma atividade soOcio-histdrico-cultural, permeada por
conflitos e embates ideoldgicos, constituida por sujeitos situados historicamente,
contribuo também para a reproducéo e consequente alienacao dos sujeitos.

Em uma tentativa de reverter tal postura, na sequéncia do turno, ao fazer uma pergunta
de pedido de esclarecimento — “E por que isso acontece conosco?” —, provoquei 0sS
participantes para colocarem o0s motivos, bem como sua compreensdo de ensino-
aprendizagem e desenvolvimento que direcionam os modos de agir para uma forma e
nédo para outra. Em seguida, por observar um espelhamento na agdo discursiva do meu
interlocutor Luciano — “Por que que acontece?” — reformulei a pergunta: “por que a
gente continua esse ato de reproducdo?”. Ao reorganizar a pergunta, tentei criar outras
possibilidades de compreensdo para os interlocutores. Na sequéncia do excerto, outras
professoras participantes responderam: Mdnica apoiou-se, ainda, no nivel pragmatico e
no senso comum — “Porque sair da zona de conforto d4 muito trabalho, ndo tem
como...” —, mas Tati buscou argumentos na leitura realizada, revelando uma busca no
nivel epistémico para apresentar sua argumentacdo — “Eu acho que lembra aquela parte
do texto que diz que muitas vezes, o educador tem medo de compartilhar suas

deficiéncias, suas necessidades, sente medo de falar: eu ndo sei fazer isso!!”.

As diferentes vozes em interagdo demonstraram 0 movimento argumentativo na
atividade, em que diferentes sujeitos contribuiram para aprofundamento e expansao do
objeto em construcdo, revelando uma possibilidade para que cada participante
potencializasse seus saberes e conseguisse ir além do que conseguiria ir sozinho, o que
é, como discutido no quadro tedrico, parte central da definicdo de ZPD. Assim,
diferentes vozes se colocaram e colaboraram para sustentacdo da negociacdo dos
sentidos, compartilhando significados, o que é revelado, no excerto acima, pelo modo
como se apoiam na fala de colegas para responder, pressupondo um espaco formativo
pautado na colaboracéo critica. Pode-se, pois, reconhecer que, por meio da organizacao
colaborativo-argumentativa da linguagem, o processo de formagédo revelou

possibilidades para expansdo dialdgica.
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Dando continuidade a discussdo sobre os conceitos de colaboracdo confortavel,
balcanizag8o e colaborag&o eficiente,passamos a refletir sobre a propria préatica a partir
da teoria estudada. Observe-se, no excerto a seguir, que alguns participantes, ao
explicitarem seus pontos de vista, ressaltaram que o trabalho se pautava na colaboracéo

confortavel e na balcanizacao.

Excerto 6

PP?: Pensando na colaboracao confortavel e na balcanizacio, o que ocorre agui na nossa
escola? (Pergunta fechada)

Mbnica®: As duas coisas! (ponto de vista sem sustentacao)
Catia2: As duas coisas! (confirmac¢do do ponto de vista sem sustentacéo)
PP*: As duas coisas? Por qué? (Pergunta que pede esclarecimento)

Manica’: A gente trabalha por afinidades, vai procurar o colega que vai te ajudar, que tem
0 pensamento parecido. E a gente esta nesta coisa: vou ajudar, é muito chato dizer
ndo, ndo vou fazer, mas ndo significa que seja algo envolvente, critico, totalmente
comprometido. Eu fago!

PP'*: Mas colaboracdo para vocé é ajudar? (Pergunta de esclarecimento)
Monica® N4o é so ajudar, é estar realmente envolvido e comprometido.
Sérgio®: Participar!!

Mbnica’: Realmente estar envolvido, com aquilo, dar opini&o, gerar conflito, gerar o
movimento e n6s ndo fazemos isso. A gente vai, segue o lider, segue aquela diretriz.

PP™: E qual seria o impacto da colaborag&o eficiente no nosso trabalho? (X) (X) Se
muitas vezes nds nos encontramos neste tipo de colaboragdo ou nessa, entdo qual
seria 0 impacto desta colaboracéo eficiente no trabalho que nds desenvolvemos
aqui? (Pergunta de expansao)

Mbnica™: Avanco! A gente iria avancar!!! (apresentacéo de ponto de vista sem
sustentacao)

Marcias: la tirar muita gente da zona de conforto!! (apresentacéo de ponto de vista sem
sustentacao)

Cati3: Mas iria gerar tantos conflitos....
@@
Marcia*: Muitos conflitos!!

PP®: O que seria importante a gente destacar sobre a colaboraco eficiente que vocés
leram? (Pergunta epistémica - sintese)

Luciano®: Trabalho em conjunto. O foco desta colaboracao eficiente é um trabalho bem
humanista, né? Tanto do ponto de vista do aluno quanto do professor... é nessa linha,
nédo na linha do individualismo! (apresentac¢éo de ponto de vista)
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Iniciei minha intervencdo com uma pergunta que relacionava o contetdo tedrico ao
contexto vivenciado pelos participantes. Pretendia, com ela, questionar a colaboragéo
confortavel que se revelava pelas colocacbes dos participantes. Todavia, minha fala
configurou-se como uma pergunta fechada, que ndo abriu possibilidades para
argumentacdo. Assim, por observar que a pergunta inicial ndo criou condicdes de
expansdo dos pontos de vista,reformulei meu questionamento, utilizando o mecanismo
interrogativo “Por qué?”, que pede esclarecimentos aos participantes em relacdo a

resposta dada: “As duas coisas? Por qué?”.

O ponto de vista da participante Monica — “A gente trabalha por afinidades, vai
procurar o colega que vai te ajudar, que tem o pensamento parecido. E a gente esta
nesta coisa: vou ajudar” —pautou-se em esclarecer a balcanizagdo, mas sua resposta
revelou, também, confusGes em relacdo ao conceito de colaboracéo, atrelando-o a ajuda,
discussdo que ja tinhamos realizado anteriormente. Por perceber a falta de clareza em
sua resposta, questionei-a diretamente:“Mas colaboracédo para vocé é ajudar?”, para
que ela pudesse esclarecer o ponto de vista apresentado inicialmente. Entretanto,
segundo Ninin (2013), o uso de conectores adversativos marca as perguntas fraudadas,
que se denominam perguntas fechadas, guiando o interlocutor a uma resposta
preexistente e “que muitas vezes estd implicita na propria pergunta”(NININ, 2013,
p.129). Esse tipo de pergunta da indicios da discordancia do enunciador e ndo abre
possibilidade para a dialogicidade; considero, portanto, que a pergunta nao foi elaborada

de forma que criasse possibilidades para a expansao dialdgica dos participantes.

O uso da expressao déitica “a gente”,pelos participantes,em “A gente iria avancar!!!”e
“O que seria importante a gente destacar sobre a colaboracéo eficiente que vocés
leram?” indica a responsabilidade enunciativa, ou seja, 0s participantes parecem se
incluir responsivamente em relacdo ao que esta sendo proposto e negociado no contexto

formativo.

Os professores participaram, efetivamente, com pontos de vista, mas sem sustentacao
argumentativa, o que me levou a considerar que eu deveria ter realizado perguntas que
criassem possibilidades para o entrelagamento das vozes e dessem sustentacdo aos
pontos de vista colocados na situacdo enunciativa. Enunciei, entdo, uma pergunta de

carater epistémico e que envolvia um processo de sintese: “O que seria importante a
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gente destacar sobre a colaboracdo eficiente que vocés leram?”. Tencionava
possibilitar aos participantes explicitarem o que deveria ser ressaltado da colaboracédo
eficiente, de forma a sintetizarem seus conhecimentos sobre o conceito, para
avancarmos na discussdo, uma vez que, me pautando pela perspectiva da TASHC,
reconheco que cada sujeito envolvido na atividade tem sua agdo responsiva individual
para a construcdo de uma totalidade, que reflete a agéo coletiva em favor de um objetivo

comum a todos.

Com tal convicgdo e por observar que faltava,aos participantes, clareza sobre o0s
conceitos e sobre as mudancas que poderiam impactar no nosso trabalho a partir de uma
colaboracédo eficiente, retomei a pergunta para que outros sujeitos pudessem colocar
pontos de vista que aprofundassem as reflexdes tedricas e praticas,como se pode

verificar no excerto abaixo.

Excerto 7

PP?!: Com o objetivo de expansdo do que ja foi dito, retomo a pergunta: Qual seria 0 impacto
da colaboragéo eficiente no nosso trabalho coletivo? (Pergunta epistémica)

lone': Acho que melhora. Penso que a nossa escola, quem ja esta aqui ha mais tempo, ja
passou por varias coisas. Mas penso que agora estd em um momento muito bom, né?
Em varios aspectos, tem problemas, sim, em relagdo a alguns alunos danadinhos, mas
assim, no geral, eles ja estdo mais conscientes e ndés também. Mudou muito a
postura, né? A minha mesmo mudou... Vocé também busca melhorar, entdo acho
gue o impacto maior é a mudanga de cada um que participa do processo; alguns
de uma forma mais rapida e outros mais devagar, mas vai chegar 14, mas tem uma
mudanc¢a que gerou melhorias no nosso trabalho. Esse ano, por exemplo, com o
TCA, mesmo as salas ndo sendo as melhores, eles fizeram. Ano passado, tinhamos
salas melhores, esse ano eles se superaram, entendeu?! Houve envolvimento, ndo foi
s6 um ou dois professores, todos participaram e fizeram alguma coisa. Isso € legal,
guando vocé vé que as coisas estdo mudando. Vocé vé as pessoas em movimento;
acho que o movimento mostra que as coisas estio mudando. Ndo sei se 0 grupo
concorda, mas eu vejo uma evolugéo.

PP?*: E vocés, pessoal?(convite & participacao)

Tati*: Eu acho que mudou muito além de conteido, eu acho que muda como pessoa, me
modifica, tanto na vida pessoal quanto na vida profissional e eu acho que além de
impactar nés como grupo, gera impacto na vida dos alunos. Eu acho que vai muito
além de formar alunos, eu acho que molda para a vida inteira, molda
profissionalmente. Nés criamos (...) quando nds somos criticos, n6s formamos
alunos criticos, eu acho que isso faz com que sejam criticos para além da escola,
para a vida pessoal, profissional, para tudo! Quando eu sou critica, eu faco com que
eles trabalhem a criticidade deles também. Quando eu estou na parte confortavel,
quando eu s6 reproduzo, fago com que eles sejam sé reprodutores também; quando eu
faco s6 o que me pedem, eles irdo fazer s6 o que eu peco, ndo vao além.
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A pergunta epistémica — “Com o objetivo de expansdo do que ja foi dito, retomo a
pergunta:Qual seria o0 impacto da colaboracéo eficiente no nosso trabalho coletivo?”
— objetivou criar contexto para que os participantes pudessem relacionar a prética, o
contexto em que atuam, ao conceito tedrico estudado. Isto €, foi uma tentativa de criar
possibilidades para expansdo epistémica. Ao responder que “Mudou muito a postura,
né?A minha mesmo mudou. Vocé também busca melhorar, entdo acho que o impacto
maior é a mudanca de cada um que participa do processo; alguns de uma forma mais
rapida e outros mais devagar, mas vai chegar 14,mas tem uma mudanca que gerou
melhorias no nosso trabalho”, Ione pautou-se em explicacbes pragmaticas que
apoiavam novas compreensdes discutidas. Ao dizer que houve mudanca de posturas e
mudangas que geraram melhorias no trabalho, revela que, no seu modo de ver, foi o
envolvimento dos participantes na atividade formativa que possibilitou melhorias no
contexto. A formacdo continua de professores parece estar conduzindo o grupo para

uma reflexao que lhes permita avancar em seus processos de desenvolvimento.

Segundo Magalhdes (2011), este € um momento de constatacdo de transformacéo;
momento em que se criam ZPDs, instaurando um movimento entre o ser e o tornar-
se.Na sequéncia do excerto, a constatacdo de transformacao é reafirmada na fala de Tati
— “Eu acho que mudou muito além de contetdo, eu acho que muda como pessoa, me
modifica, tanto na vida pessoal quanto na vida profissional e eu acho que além de
impactar nds como grupo, gera impacto na vida dos alunos” — o que revela que o
contexto critico-colaborativo criado propiciou aos participantes (pesquisadora e
professores) a compreensdo da linguagem como um instrumento-e-resultado, em que a
negociacdo dos diferentes sentidos atribuidos e compartilhados, impulsionaram
transformacdes nos modos de agir. O que se pode depreender das falas das professoras
no excerto acima € que, a partir da organizacdo argumentativa da linguagem, esse
movimento dialético e dialdgico do contexto formativo abriu — para o grupo em foco —
possibilidades de reorganizacdo dos processos interpessoais e intrapessoais, culminando

na transformacéo dos modos de agir.
Segundo Vygotsky (1920-23/2001, p. 462 apud MAGALHAES, 2012, p. 16),

A vida se revela com um sistema de criacdo, de permanente tenséo e
superacdo, de constante criagdo e combinacdo de novas formas de
comportamento.Assim, cada ideia, cada movimento e cada vivéncia
sd0 uma aspiracao de criar uma nova realidade, um impeto no sentido
de alguma coisa nova.
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Pautando-se no materialismo dialético, Vygotsky ressalta o papel fundamental da
linguagem, para que pessoas se tornem sujeitos sociais e historicos, ao interagirem com
outros, transformando e sendo transformados em um movimento dialético e dialdgico.
O resultado é a compreensdo e a producao de algo novo, o que podera resultar em
desenvolvimento mdtuo, a partir dos sentidos que vao emergindo, num determinado
contexto sécio-histérico. Em outras palavras, as manifestagdes da contradicdo vao
sendo desveladas para a construgéo de novos significados.

Ressalto que, progressivamente, ao ressignificarem os sentidos atribuidos ao conceito
de colaboracdo, os participantes desta pesquisa instauraram transformacGes em suas
salas de aula e na organizacdo do projeto, 0 que, por falta de espaco, ndo pode ser

analisado e discutido nesta dissertacao.

Dando continuidade a discussao, busquei esclarecer o conceito de colaboracgéo eficiente,
promovendo uma reflexdo sobre modos de acgdo, para conseguirmos, posteriormente,

expandir para a colaboracéo critica. Vejamos:

Excerto 8

PP**: Como mobilizar as pessoas para estarem na colaboracdo eficiente? Como? (Pergunta
interrogativa — solicita possibilidades de descrever.)

Marcia®: Formacao! Para mim a formagéo é a base de tudo (...) Porque a formacio pode ndo
mudar a pessoa no sentido de que “entendi que estou totalmente errada ¢ vou mudar
completamente”; mas minimamente ela percebe que existem outras ideias, outras
concepcdes, independente se ela esta predisposta ou ndo a mudar. Eu acho que a
formacdo é a base para tudo. (Apresentacao de ponto de vista com justificativa)

PP?: O que mais?

lone'*: Eu vou pegar o exemplo da Festa Junina. Muitas vezes a forma como as pessoas se
juntam acabam sendo melhores, o trabalho fica melhor. Tem todo um contexto, a gente
ja tem amizade, né? Entdo isso também é importante, tem que ter esse olhar... Olha eu
sei se eu colocar esse com esse n&do vai dar certo. Entdo, como eu vou fazer isso, como
eu posso fazer para as coisas possam acontecer melhor! A afinidade nesse sentido é
importante para o trabalho acontecer de forma melhor. (Apresentacdo de ponto de
vista apoia-se no nivel pragmatico)

().

Tati®: Eu acho uma coisa ... assim eu acho que existe uma linha muito ténue, muito fina,
para ndo entrar na balcaniza¢cdo de novo, para ndo generalizar os grupinhos... Eu
acho que além das afinidades, entra aquela parte do texto que diz sobre o
reconhecimento, do apoio e valorizacdo do outro, independente da amizade eu consigo
reconhecer o trabalho do outro. (Apresentacdo do ponto de vista, com apoio no nivel
epistémico)
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A pergunta que inicia este excerto organiza-se como uma agdo discursiva em que 0S
interlocutores sdo impelidos a explicar agdes que desenvolveriam uma colaboragéo
eficiente. O marcador interrogativo como cria possibilidades para que os interlocutores
possam descrever formas de realizar um trabalho pautado na colaboracdo
eficiente.Nessa direcdo, a pergunta pode ser vista como dialogicamente expansiva.
Segundo Ninin (2013), esse tipo de pergunta desencadeia a acdo argumentativa dos
interlocutores, levando-os a recorrer @ memaria. O objetivo central do questionamento
era favorecer que os participantes, ao colocarem seus pontos de vista, repensassem suas
acOes e formas de participacdo. Marcia, ao ressaltar a importancia da formacao, revela
sua historicidade de professora formadora e colaboradora no contexto formativo, pois
tem um percurso de formadora e tem experienciado os desafios da formagdo continua.
Ao colocar sua convic¢do — Eu acho que a formacdo é a base para tudo—, demonstra
uma postura critico-colaborativa em relacdo ao contexto formativo, preocupacao
responsiva de legitimar uma formacdo continua que permita criar condi¢des para todos
(professores/alunos/coordenadores pedagdgicos) potencializarem e dinamizarem seus

saberes.

Provocada por um questionamento de expansdo — “O que mais?” —, lone ressalta a
importancia das afinidades para a constituicio de um contexto no quadro da
colaboracéo eficiente, pautando-se, mais uma vez, no conhecimento pragmatico. Parece
néo se dar conta de que, ao recorrer a um trabalho coletivo pautado nas amizades, corre-
se o risco de recair na balcanizagdo, como apontado pela participante Tati: “...que existe
uma linha muito ténue, muito fina, para ndo entrar na balcanizacdo de novo, para
ndo generalizar os grupinhos...Eu acho que além das afinidades, entra aquela parte do
texto que diz sobre o reconhecimento, do apoio e valoriza¢do do outro, independente
da amizade eu consigo reconhecer o trabalho do outro”. Observe-se que Tati contradiz
lone pautando-se no conhecimento epistémico e, com isso, parece buscar expandir 0s

sentidos iniciais da interlocutora.

Destaco dois pontos cruciais para discussao deste excerto: primeiramente, a auséncia de
intervencdo desta formadora-pesquisadora; intervencdo que, talvez, criasse
possibilidades para o entrelacamento das vozes das participantes com o intuito de
expandirem e negociarem com mais profundidade os pontos de vista apresentados. Em
segundo lugar, a participagdo da professora Tati, que partindo da dimens&o epistémica,

demonstrou uma atuacao responsiva em relagdo ao ponto de vista da outra participante e
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contrapbs de forma critica e reflexiva. Assim, confirma-se a importancia da
argumentacdo, que, segundo Liberali (2013), ndo esta em ganhar ou perder, mas na
negociacdo compartilhada e colaborativa de novos significados. Isso nos direciona a
nocdo de ZPD (VYGOTSKY, 1930), como locus de producdo e criacdo coletiva, em
que ndo ha negociacdo dos sentidos pautados na harmonia, mas, sim, no confronto e

negociacdo de posicionamentos.

A sequéncia da discussao tinha o intuito de propiciar aos participantes espaco para eles
explicitarem, especificamente, sobre o desenvolvimento do projeto TCA, como se

observa no excerto abaixo.

Excerto 9

PP?: Pessoal, s6 para finalizar a discussdo... e como temos realizado o Trabalho
Colaborativo Autoral com os alunos? Qual tipo de colaboracdo tem pautado nosso
trabalho? (pergunta de expansao)

Osmair': Acredito que neste projeto temos conseguido envolver os participantes, tanto
alunos quanto os professores, né? O objetivo do Trabalho Colaborativo é uma
intervencdo na comunidade, uma transformacé&o..., acho que a transformagao
inicia neles, como eles mudaram neste processo... do, do projeto.

lone®: E verdade!

(.)C)

Osmair’ A colaboracéo eficiente, como diz no texto, gira no mundo das ideias, dos
questionamentos..., a mais proxima do nosso trabalho, né? E, quando iniciamos o
TCA com os alunos, partimos também dos questionamentos... vocé lembra?

PP?": Sim, questionamos o préprio projeto e o conceito de colaboracio.

Osmair®: Acho que a colaboragdo, como diz no projeto mesmo ... envolve uma
intervencdo para transformacdo de um drama da comunidade, e os alunos estdo
aprendendo a produzir isso... isso que € legal...

Neste excerto, a pergunta inicial instaurou possibilidades de refletir sobre o impacto da
colaboracdo no desenvolvimento do TCA implementado na escola. A pergunta de
expansdo buscou a insercdo dos participantes na discussdo, criando um espaco
dialdgico, de modo a que pudessem refletir e colaborar com o contexto formativo a
partir da pratica real.O participante Osmair, ao se posicionar, esclareceu que “A
colaboracdo eficiente, como diz no texto, gira no mundo das ideias, dos
questionamentos..., a mais proxima do nosso trabalho...”. Todavia, deve-se considerar

que a colaboracéo eficiente ndo se pauta no quadro critico vygotskiano: instaura os
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questionamentos, “gira no mundo das ideias”, mas nao se refere as transformacgdes no
contexto a partir de agdes planejadas intencionalmente, marcadas pelo desvelamento das
contradicGes da atividade.

Por outro lado, Osmair reconhece que “a colaboragdo, como diz no projeto mesmo ...
envolve uma intervencdo para transformacdo de um drama da comunidade, e 0s

alunos estdo aprendendo a produzir isso... isso que é legal...”

Ou seja, o professor percebe que o trabalho proposto aponta para a necessidade de
ampliar as discussdes sobre a TASHC, na direcdo de um trabalho colaborativo pautado
no quadro critico, em que os conceitos de ZPD e media¢do sdo centrais para negociacao
de sentidos, acOes refletidas e planejadas intencionalmente para a transformacéo néo de
particularidades, mas de totalidades (NEWMAN & HOLZMAN, 1993).

Sendo assim, a proposta do projeto estaria atrelada a concepcdo vygotskiana de
colaboracgéo, pois o sentido atribuido ao conceito que embasava o projeto ia além da
colaboracéo eficiente: pressupunha intervencdo para transformacéo tanto dos sujeitos —
(“O objetivo do Trabalho Colaborativo € uma intervencdo na comunidade, uma
transformacdo..., acho que a transformacdo inicia neles, como eles mudaram neste
processo...do, do projeto”) —, quanto do contexto. Isso implica a criacdo de ZPDs
matuas, envolvendo negociacdo, desvelamento das manifestacdes das contradi¢Oes
constituidas historicamente e tendo como base a colaboragdo para alcancarem o objeto

almejado.

3.1.4. Os sentidos da Colaboracéo Critica

Apos o estudo dos conceitos de colaboracdo (balcanizacdo, colaboracdo confortavel,
colaboracédo eficiente e colaboracdo critica pautada na TASHC) e ao observar que o
ponto de vista apresentado pelo participante, no excerto anterior, ultrapassava o
conceito de colaboracéo eficiente e dava indicios para o desenvolvimento do TCA na
colaboracéo critica, solicitei que o grupo se dividisse em subgrupos para a realizacao de

uma tarefa.

Teriam que discutir especificamente a colaboracdo eficiente e a colaboracgdo critica,
registrar as diferencas entre os conceitos no quadro comparativo para, apés, discutirmos
no grupo maior. Assim, 0s excertos abaixo referem-se a essa discussdo realizada na sala

de JEIF, com todos os grupos reunidos e com a tarefa finalizada.Cada subgrupo (regra
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implicita) escolheria um representante para expor as conclusdes a que chegaram;como
alguns participantes ainda se sentiam inseguros para tecer as diferencgas, preferiram
partir da leitura dos registros realizados no grupo.

O excerto abaixo finaliza a discussdo com o intuito de que os participantes pudessem

explicitar especificamente sobre o desenvolvimento do projeto TCA.

Excerto 10

PP1: Apobs os estudos sobre a colaboracgdo eficiente e colaboragéo critica, eu queria que vocés
pudessem colocar as diferencgas entre esses conceitos. Cada grupo discutiu, vocés
registraram .... entdo qual grupo quer comecar?

Alaide®: Podemos ler os registros para depois discutir?
PP2: Claro!! (modalizacéo apreciativa)

Alaide?: A colaboracao eficiente é quando o coletivo se sobrepde ao individual, onde o que
vale é o resultado, o empenho do grupo, mesmo que existam conflitos, ha uma
concordancia que o que vale é o crescimento coletivo diante das propostas de
trabalho. A colaboracéo critica é quando o trabalho coletivo leva a transformacao,
independente de suas posi¢es no ambiente.

PP3: Vocés podem explicar essas diferengas para expansdo dos conceitos?

Alaide3: A gente chegou a concluséo de que nos estamos numa colaboracao critica. Assim,
diante das transformacdes que foram acontecendo conosco, no coletivo, até
mesmo individual. Desde que a gente ta, né? Desde 0 ano passado, que a gente vem
discutindo, né?, sobre o que é colaboragdo, o que é ser colaborativo. E assim, eu acho,
e a gente também... (risos) que eu sou uma, um exemplo dessas pessoas. Assim, eu
mudei muito, até mesmo dentro, na minha acao dentro da sala de aula. (...)

Nesse momento da reunido, enunciei uma pergunta para expansdo epistémica do
conceito de colaboracdo no quadro critico. A participante Alaide apresentou os sentidos
atribuidos a colaboracdo critica pelo seu subgrupo e revelou que eles se pautaram na
transformacdo dos modos de agir — “A colaboracdo critica € quando o trabalho
coletivo leva a transformacéo independente de suas posi¢des no ambiente”. Analisando
0 excerto, observo a expansdo do objeto — conceito de colaboragdo —, uma vez que os
participantes, a partir dos embates e da negociacdo argumentativa, conseguiram
expandir criticamente o conceito e ir aléem do que poderiam ir sozinhos (LIBERALLI,
2013).
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A construcdo compartilhada do objeto da atividade impactou e reorganizou processos
intrassubjetivos a partir dos intersubjetivos (VYGOTSKY, 1930/2000), transformando
os modos de agir no mundo, como relatado por Alaide: “A gente chegou a concluséo
de que nos estamos numa colaboracao critica.Assim, diante das transformacdes que
foram acontecendo conosco, no coletivo, até mesmo individual (...) eu mudei muito,
até mesmo dentro na minha acdo dentro da sala de aula”. Alaide revela, pelo seu
relato, a importancia do espaco formativo para a constituicdo da consciéncia e, também,
para que se criem, por meio da organizacdo da linguagem argumentativa, possibilidades
de transformacdo dos sujeitos envolvidos no processo. Observo na réplica da
interlocutora, que o subgrupo se pautou na dimensdo pragmatica para esclarecer o
conceito epistémico. Todavia, 0 pressuposto central de discussdo deste excerto € que
houve producédo de conhecimento e de desenvolvimento humano. Segundo Magalhdes e
Oliveira (2016, p. 218),
Esse mover-se em um percurso argumentativo colaborativo
caracteriza-se na rede de relagdes dindmicas, posicionando os sujeitos
participantes frente as contradi¢cbes que se apresentam em seus
diferentes contextos socio-historicos, a fim de produzir
transformacdes.Isso porque os sujeitos da escola(professores, gestores,
pais e alunos), muitas vezes contraditoriamente, apropriam-se do

discurso sobre a mudanga, mas ndo agem especificamente para
consolida-la de fato.

Neste caso, a construcdo compartilhada de um significado de colaboracdo critica
impactou, progressivamente, os modos de agir dos sujeitos, revelando que houve
criacdo de ZPDs mdtuas, pois envolveu a troca, a escuta, 0 embate de ideias, a resolugdo
de conflitos, a reorganizacdo de processos mentais; enfim, um espaco colaborativo-
critico pautado no discurso internamente persuasivo, que possibilitou a expansao

dial6gica. A participante Zirleine argumenta a esse respeito, a seguir:

Excerto 11

Zirleine!: Eu concordo com a Alaide assim, quando ela diz que esta indo para a colaboracéo
critica, talvez a gente ainda esteja no processo, nés estamos no processo, neste
processo da eficiente para a colaboracdo critica, né? O que me faz pensar nisso,
principalmente no que se refere ao Gltimo projeto que nds desenvolvemos, foram os
conflitos que foram surgindo durante o projeto; esses conflitos vieram a tona, n6s
tivemos maturidade para lidar com esses conflitos e, apesar de todas as coisas que
foram acontecendo nesse processo, nés conseguimos realizar o trabalho. Isso me
remete a pensar que o grupo estd se fortalecendo nesse sentido de lidar com os
conflitos, de trazer a questdo do profissionalismo e para que isso se sobressaia, mesmo
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que tenhamos pontos de vista diferentes. Mas eu, eu entendo que nosso grupo esta
na construcdo de um caminho da colaboracéo critica sim. E claro que em alguns
momentos, todas, todas essas outras coisas, elas virdo a tona, porque nos somos
sujeitos historicos, a gente tem percursos formativos diferentes, entdo tudo isso
precisa ser considerado nesse percurso. (Apresentacdo de ponto de vista com
justificativa)

Observe-se que, ao concordar com 0 ponto de vista da interlocutora inicial, Zirleine
expande o conceito de colaboragdo no quadro critico, atrelando-o aos conflitos que
emergiram durante o processo de desenvolvimento do projeto (“foram os conflitos que
foram surgindo durante o projeto; esses conflitos vieram a tona, nos tivemos
maturidade para lidar com esses conflitos e, apesar de todas as coisas que foram
acontecendo nesse processo, nds conseguimos realizar o trabalho™). 1sso nos direciona
a compreensdo de principios da TASHC: segundo Vygotsky (1934), toda a atividade
pressupde um fendmeno que deve ser observado em movimento, ou seja, nessa
perspectiva, todos os elementos constitutivos do tridngulo configurado por Engestrom
(1987) estdo impactando a atividade e sendo impactados dialeticamente, gerando

transformacdes.

Durante o processo de desenvolvimento da atividade para alcance do objeto (motivo da
atividade), os sentidos e a constru¢cdo compartilhada dos significados vao sendo
transformados, de acordo com o desvelamento das manifestacdes das contradi¢des
(conflitos), e esses conflitos instauram-se, justamente por sermos constituidos sécio-
historicamente de maneiras diversas (“mesmo que tenhamos pontos de vista
diferentes”). A partir da negociacdo dos sentidos, para Vygotsky (1934), a crise,
experienciada por meio dos conflitos, € a base para o desenvolvimento humano. Na
interlocucdo entre os sujeitos para resolucdo e negociacdo dos conflitos (evento
dramético), o qual ele chamou de perzhivanie®® — conceito central sobre
desenvolvimento nos estudos de Vygotsky (1934) —, sujeitos ressignificam seus

sentidos iniciais e se transformam dialeticamente.

Ao afirmar que concorda “com a Alaide assim, quando ela diz que esta indo para a

colaboracéo critica, talvez a gente ainda esteja no processo, Nds estamos NoO pProcesso,

Bperzhivanie: um conceito vygotskiano que se relaciona com a experiéncia emocional vivenciada pelo
sujeito. Expressa a ideia de que uma mesma situacdo pode ser interpretada e percebida de forma
diferente conforme a experiéncia emocional de cada um. Segundo Van der Veer (2001), tal conceito
possui 0 mérito de ser simples e instrutivo ao mesmo tempo, tendo sido criado com a ideia de ilustrar
como as criangas de idades diferentes lidam com situagdes similares com as quais elas se deparam.
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neste processo da eficiente para a colaboracéo critica, né?”, a participante revela um
movimento transformativo no contexto escolar, em que havia culturalmente um trabalho
fragmentado e desconexo, discutido na secdo anterior. No entanto, h& um processo de
desenvolvimento do trabalho coletivo em transicdo da colaboracdo eficiente para
colaboracéo critica. Os sentidos foram expandidos e ressignificados a partir da prépria
implementacdo do TCA, que unindo teoria e pratica, em um movimento dialético,
ampliou possibilidades de agdo, compreensao, troca e desenvolvimento dos saberes.
Assim, recorremos a Liberali (2016, p. 66), que explica:
Em uma perspectiva socio-historico-cultural
(VYGOTSKY,1934/1994), de carater libertador (FREIRE,
1970/1987), educar poderia ser pensado como uma producéo coletiva
e colaborativa de significados compartilhados, novos e relevantes para
a transformagdo da comunidade.Neste viés, educar seguiria uma
perspectiva freiriana, pautada na perspectiva de construgdo do inédito-
viavel.
Diante disso, a sequéncia do excerto revela que um movimento de transformacéo ao
longo da pesquisa foi sendo instaurado: o embate de pontos de vista e a negocia¢ao dos
sentidos, progressivamente, foram impactando e gerando consciéncia nos participantes.
Pautando-me em Vygotsky (1934/2000), a atividade ndo se constitui em um conjunto de
acles, mas se constitui atividade quando hd um objeto que impulsiona 0 movimento

dialético e gera consciéncia nos envolvidos.

Excerto 12

PP* Partindo dessas discussdes desde o ano passado, dos estudos que realizamos, qual
significado de colaboragéo para nos?

Osmair’: Colaborar seria intervir para transformar, como temos realizado no TCA,
discutimos e identificamos o problema e planejamos agdes que possam transformar
o0 problema. Acho que isso ta claro para nds e para 0s alunos.

PP®: Vamos pensar na TASHC, 0 que seria importante destacar para a construcdo deste
significado? (pergunta focal e de expanséo epistémica)

lone®: Acho que todos os envolvidos assumirem suas atribuicdes, né, ...na... na diviséo do
trabalho e a intencionalidade das a¢fes para o que se quer alcancar.

Céti': Acho que o mais importante é o grupo estar envolvido, resolver os conflitos que véo
acontecendo durante o projeto e principalmente colaborar para transformar.

Alaide*: O mais importante na minha opinifo é deixar claro o objetivo, porque todos ai
poderdo se envolver ou ndo e ter mais tempo para discutir, e colocar nossas
discordéncias, as vezes nao da tempo! A reflexdo também... discutir, mas refletir sobre
propostas ... € mais facil apontar o que ndo estd dando certo... mas... mas refletir nas
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propostas... € mais dificil, né?

Como se pode observar neste excerto, a discussdo esteve pautada na construcdo
compartilhada de um significado de colaboragéo, a partir de uma pergunta epistémica
desta pesquisadora-formadora: “Partindo dessas discussdes desde o ano passado, dos
estudos que realizamos qual significado de colaboracédo para nds?”. Segundo Ninin
(2013, p. 89), as perguntas epistémicas estdo relacionadas ao modo como construimos
conhecimento em um campo especifico e, ainda as “ac¢fes discursivas relacionadas ao
dominio do conhecimento posto em jogo na atividade, que favorecam o avanco nas

etapas entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico”.

Em resposta a minha tentativa de relacionar teoria a pratica escolar, o participante
Osmair trouxe uma importante contribuicdo para a construgdo do significado:
“Colaborar seria intervir para transformar, como temos realizado no TCA, discutimos
e identificamos o problema e planejamos ac¢Ges que possam transformar o problema”.
Pode-se observar no discurso do professor, que o objeto (motivo da atividade),
legitimou-se a partir do quadro critico, pois a colaboragdo, tal como defendida por
Magalhdes (2010), esta calcada na intervencdo a partir de agBes intencionalmente
planejadas por um grupo, que crie possibilidades de transformacdo dos sujeitos
envolvidos e do proprio contexto. Assim, partindo da problematizacdo da realidade,
alunos e professores, trabalhando colaborativamente, discutem e negociam acOes
intencionais para intervirem na comunidade em que estdo inseridos e em que possam

gerar transformacoes.

Na sequéncia, com o intuito de aprofundar as reflexGes tedricas, realizo a segunda
pergunta epistémica, buscando conexao entre o conceito de colaboracdo e a TASHC:
“Vamos pensar na TASHC, o que seria importante destacar para a construcdo deste
significado?”. Tal pergunta focal, sobre o paradigma tedrico especifico, tinha por
objetivo provocar o grupo em formagéo, de modo a que pudessem expandir as reflexdes

e aprofundar os conceitos.

Ao longo do processo formativo, sentidos foram ressignificados, reconstruidos,
negociados, mas inacabados e inconclusos. Por tudo isso, ao propor a construcdo

compartilhada do significado, busquei instaurar a participacdo responsiva dos
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participantes na atividade e amparar o desenvolvimento do trabalho na escola no quadro
critico, em que a negociacdo, 0 embate de posicionamentos, a criacdo de ZPDs mutuas
pudessem ser legitimados. Procurei, assim, pautar as acdes pedagdgicas para o
desenvolvimento humano e profissional do grupo, em uma organizacdo de linguagem
argumentativa, pressupondo-a um instrumento-e-resultado (NEWMAN & HOLZMAN,
1993).

Partindo da TASHC, na sequéncia, lone apontou, como caminho de construcao,
“envolvidos assumirem suas atribuicdes na divisdo do trabalho e a intencionalidade
das acdes para o que se quer alcancar”. Com essa fala, a participante trouxe a
importancia de todos assumirem as responsabilidades na divisdo do trabalho. Nessa
direcdo, compreendo que os sentidos atribuidos expandiram, os participantes
conseguiram superar a visdo do senso comum sobre o conceito de colaboragdo e
apropriaram-se da dimensdo epistémica do conceito no quadro critico. Cabe ressaltar,
conforme Ryckebusch (2016, p. 115), que

O pressuposto central é de que a producéo de conhecimento, por meio

da colaboracdo critica, cria a possibilidade de os participantes

construirem/assumirem modos de agdo/participagdo que permitam a
ampliacdo de seu repertorio cognitivo e emocional.

Observo, na analise do excerto, que cada participante colaborou discursivamente para a
construcdo compartilhada do significado de colaboracdo; assim, a atividade formativa
socialmente constituida, criou possibilidades de os participantes se envolverem e
ampliarem os saberes cientificos. Segundo Vygotsky (1934/2000), os significados sdo
uma construcao social e relativamente estavel; todavia ndo sdo estaticos, mas dindmicos
e alteram-se na interacdo entre 0s sujeitos sociais. Os sentidos, por sua vez, sdo
instaveis, atribuidos pelos sujeitos, sendo ressignificados no processo interativo da
atividade social. Os sentidos iniciais de colaboracao, por parte dos professores, foram ao
longo da formacdo confrontados, negociados e expandidos; fundaram-se em zonas de

instabilidades (ZPDs), e logo, transformados.

Nessa perspectiva, a construcdo do significado de colaboragéo para o grupo envolvido
no PEA, pressupds intervencdo, transformacdo, acdes intencionais, resolucdo de
conflitos e, segundo Alaide, a necessidade de explicitar claramente o objetivo da
atividade (“O mais importante na minha opinido € deixar claro o objetivo, porque todos

ai poderdo se envolver ou ndo e ter mais tempo para discutir, e colocar nossas
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discordancias, as vezes ndao da tempo!”). O eclemento “tempo”, ressaltado pela
participante me remete a refletir sobre as agbes imediatistas das escolas, em que sem
reflexdo coletiva, sem a explicitacdo de um objetivo, realiza-se a reproducdo de praticas
fragmentadas, reduzindo o trabalho docente a funcdo de tarefeiro e ndo abrindo
possibilidades de transformacéo. A construcdo compartilhada do significado néo reflete
apenas particularidades ou individuos, mas uma totalidade constituida na colaboragéo e
na reflexdo préatica. Assim, cabe destacar as palavras de Bakhtin (1953/79/2011),quando
ressalta que a consciéncia € inundada pelas varias vozes, produzindo gradualmente um
significado, que é parte seu e parte do outro. Ou seja, cada sujeito marcado socio-
historicamente é parte na coproducao de um significado; e no processo de interlocucéo é
impactado por outras vozes que lhe impulsionam repensar, ressignificar e colaborar.
Contrapondo-se a um discurso autoritario, a perspectiva bakhtiniana ressalta o carater
dialdgico da linguagem, que considera a multiplicidade de vozes e que refletira nos

discursos subsequentes dos participantes.

3.2. As relagdes colaborativas criticas e o contexto formativo

Esta secdo estd organizada para apresentar e discutir como se construiram as relacoes
entre a coordenadora pedagdgica e os professores no decorrer da pesquisa, € como esta
possibilitou — ou ndo — transformacdo nas compreensdes dos participantes sobre o

conceito de colaboracgdo no quadro critico e em relagdo aos modos de agir.

Os resultados exibidos nesta secdo foram pautados na analise e discussdao de uma
sequéncia linear de encontros formativos, selecionados com base nas seguintes
categorias: tipos de perguntas, escolhas lexicais, criacdo de ZPDs, discurso autoritario e

discurso internamente persuasivo.

Para compreender como as relacdes entre os participantes se construiram, é importante
ressaltar que a organizacdo da linguagem argumentativa foi o instrumento basilar para
que fossem criadas possibilidades de instauracdo de um contexto colaborativo-critico

entre os interlocutores.

Dessa forma, esta secdo discute as agdes discursivas dos participantes, seus papeis
hierarquicos e sociais, relacdes de assimetria entre os participantes e a organizacéo

argumentativa da linguagem.
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Iniciemos pela analise de um excerto em que se observa um novo movimento de

expansédo do objeto:

Excerto 13

PP*: Quando vocés trouxeram a questdo do conflito esta articulado com que a Emilia esta
falando? Vocés acham que sim? O grupo de vocés que falou sobre o conflito, vocés
acham que bate com que a Emilia esté trazendo? (Pergunta epistémica — quanto a
conducdo temética, de desenvolvimento para relacionar conhecimentos anteriores;
tentativa de entrelacamento das vozes)

Ivone': Entdo, o conflito sempre tem que existir, porque se ndo existe conflito, ndo tem
crescimento. N&o é assim?

PP°: E o conflito é essencial na colaboracfo ou ndo? (Pergunta epistémica — focal — para
evitar que haja disperséo do conteudo tratado)

Emilia*: E essencial para construir.
Alaide’: O conflito pode n&o colaborar em nada, pelo contrario pode distanciar.
Aurora®; Isolar, né?!!

PP®:VVamos pensar no conceito de colaborago e o conflito na colaboragdo. O que o conflito
pode causar numa postura colaborativa? (pergunta epistémica para retomada e
expansao do conceito)

Ivone?: Crescimento!
Ménica® Instigar o outro, ndo é? O conflito instiga o outro: por que ele pensa dessa forma?

Emilias: Conflito precisa existir para que a gente unifique conhecimento.

No momento em que observei que o sentido de colaboragdo se pautava prioritariamente
na relagdo com o conflito, tentei instaurar o entrelacamento das vozes dos participantes,
por meio de perguntas relacionadas ao conteddo tratado na discussdao. Novamente,
utilizei recursos discursivos modalizadores na pergunta inicial — “Quando vocés
trouxeram a questdo do conflito estd articulado com que a Emilia esta falando?” —
para que os participantes pudessem se apoiar nos argumentos dos interlocutores e,

também, para criar possibilidades de expansao do objeto.

Conforme Liberali (2013), o entrelagcamento das vozes propicia expandir o pensar com
0 apoio de um outro, tornando as possibilidades de expansdo maiores do que poderia

um sujeito sozinho. A autora ressalta que promover situa¢Ges enunciativas de
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entrelacamento de falas contribui para que os interlocutores criem relagdes com a fala

do outro.

Destaco 0 uso da modalizagdo — “Vocés acham que sim? O grupo de vocés que falou
sobre o conflito, vocés acham que bate com que a Emilia esta trazendo?” — como um
recurso linguistico-discursivo que buscou impulsionar a atividade em um movimento
dialdgico, pois segundo Ninin (2013), o movimento gerado pela pergunta modalizada
favorece a participagdo dos sujeitos envolvidos na atividade, oportunizando a troca de
diferentes pontos de vista, e promovendo a confiabilidade, no sentido de os
participantes da atividade formativa ndo se sentirem previamente avaliados. As
perguntas realizadas por esta formadora revelam, assim, um padrdo de colaboracédo
assentada na alteridade, ou seja, as perguntas realizadas ndo estabelecem uma resposta

por quem pergunta.

Na sequéncia da discussao, pontos de vista foram explicitados, ampliando possiblidades
de expansdo da argumentacdo. Ivone e Alaide apresentam pontos de vista divergentes
sobre o conflito e o conceito de colaboracéo: (lvone:Entdo, o conflito sempre tem que
existir, porque se ndo existe conflito, ndo tem crescimento.N&o é assim?;e Alaide': O

conflito pode ndo colaborar em nada, pelo contrario pode distanciar).

Na perspectiva da TASHC, o conflito é essencial para a constru¢do de um contexto
colaborativo critico; multiplas vozes podem divergir e negociar sentidos e significados;
a producdo social dos significados é permeada por embates ideoldgicos, que se
instauram a partir da historicidade de cada sujeito participante da atividade. Dessa
forma, as tensdes criam espacos para que os sentidos atribuidos sejam ressignificados,
complementados, questionados e expandidos pelos interlocutores. Os embates
mobilizam o processo reflexivo dos sujeitos, para que busquem argumentos que
sustentem seus posicionamentos na atividade. Nessa perspectiva, 0s pontos de vista
divergentes apresentados pelas participantes refletiram, inicialmente, a historicidade de

cada uma, seus percursos formativos que as constituiram professoras.

Assim, na sequéncia do excerto, outras vozes colocaram-se para complementar a
argumentacdo inicial apresentada pela participante Ivone. A pergunta elaborada por
mim — “Vamos pensar no conceito de colaboragéo e o conflito na colaboragdo.O que o
conflito pode causar numa postura colaborativa?”— configura-se do tipo de expansdo

para retomada e expansdo do conceito e teve o intuito de possibilitar aos participantes
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ampliar os sentidos de colaboracdo na perspectiva da colaboracao critica, pressupondo
desvelar as manifestacGes da contradi¢cdo (conflitos), para avangarem no processo de
desenvolvimento mutuo. Ressalto que o ato de perguntar de forma a abrir possibilidades
de expansdo dialogica € uma competéncia complexa que exige aprofundamento teorico-

pratico por parte do formador.

Segundo Ninin (2013, p. 50), uma atividade orientada por perguntas ndo se caracteriza
pela estabilidade ou por momentos de harmonia e tranquilidade, mas pela forte presenca
de conflitos. No nosso entender, esses conflitos podem ser manifestados, inclusive, por
relacbes de poder, ancoradas em tradicdes que foram constituidas historico-
culturalmente, entre elas a assimetria de papéis. Todavia, observe-se, na sequéncia do
excerto, que diferentes vozes se posicionaram para explicitar seus pontos de vista,
colaborando com a discussédo e confirmando Ninin (2013, p. 64), quando diz que a
colaboragdo “¢ um processo interacional de criacdo compartilhada, mediatizado pela
linguagem, que nasce de uma prética social entre individuos em busca da reconstrucao e

reorganizacgdo de saberes em um dado contexto”.

A autora salienta que colaborar pressupde confianca entre os participantes para que
exponham seus posicionamentos e recebam consideragdes sobre eles. Nessa direcéo, ao
explicitarem seus pontos de vista, assumem uma postura responsiva em relacdo ao

contexto formativo.

Durante os encontros, ao estudarmos sobre o conceito de colaboracdo, retomavamos o
objetivo da formacdo, qual seja o de que a colaboragédo deveria permear todos os ciclos
de aprendizagem, ndo apenas o ciclo autoral em que ha a implementacdo do TCA. Com
iISSO em mente, entreguei aos professores uma tarefa com perguntas que atrelavam a
colaboracdo ao processo de ensino-aprendizagem. As perguntas seriam discutidas e
respondidas pelos professores de cada ciclo de aprendizagem (ciclo de alfabetizacao,
ciclo interdisciplinar e ciclo autoral) e, ap6s, compartilhada com todos os professores de

outros ciclos.

Ressalto que no momento desta producdo de dados, ja tinhamos estudado a proposta
curricular Mais Educacédo, bem como o 1° e o 3° capitulo do livro A escola como
organizacao aprendente, de Fullan e Hargreaves, em um processo de leitura, discussao
e retomada de conceitos. A seguir segue 0 excerto, em que uma professora do ciclo

interdisciplinar que, apesar de ndo haver participado da implementacéo do projeto TCA,
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ao participar do contexto formativo, das discussdes sobre os sentidos e significados
acerca do conceito de colaboragdo no quadro critico, revelou em seu discurso mudangas

em seus modos de agir.

Excerto 14

PPL: Gente vamos para a questdo 2, em que medida e de que forma se busca promover
situacBes colaborativas durante as aulas? NOs estamos conseguindo colocar a
colaboragdo em préatica, em que medida? Porque a colaboracdo nao se trabalha apenas
no ciclo autoral, se trabalha desde o 1° ano. Qual grupo quer comecar? (pergunta
inicial — epistémica — pede esclarecimento)

Alaide!: Promover atividades em grupos, duplas, rodas de conversa e leituras
compartilhadas. Assim, eu sou um exemplo vivo, todo mundo sabe... né?... eu sou
assim, né?... (faz um gesto)

PP2: O que quer dizer assim? (pergunta que pede explicacdo)

Alaide2: Assim, s6 olho para frente, faco a mesma coisa, ndo mudo, acho que tem que ser
daquele jeito... mas agora ... eu estou colocando meus alunos em duplas, grupos...
né? Assim, eu ja tinha experimentado, mas a loucura daquela falag&o... chega!!! Volta
todo mundo para seu lugar, fica todo mundo quietinho!! Acabou!!

Monical: Acabou!'' @ @

Alaide3: Agora este ano, eu estou sendo uma outra pessoa, uma nova mulher... (risos)
né?,estou deixando essas coisas que a gente fala, que a gente discute, entrar no
meu ser, eu t6 tentando mudar... devagarinho...

.0 @@

Marcial: Olha o conflito colaborando!!!!

Alaide*: Ai o que acontece... eu estou colocando meus alunos em duplas, grupos, mas é
infernal aquele barulho... me irrita, tem dia que eu tenho vontade de surtar..., mas esta
fluindo, ta fluindo, por qué? Porque aquele aluninho que tem muita dificuldade
com aquele aluninho que tem facilidade, ta fluindo muito bem... entdo um
colabora com o outro...(...)

Neste trecho da discussdo,elaborei uma pergunta episttmica que solicitava
esclarecimentos sobre praticas colaborativas implementadas durante as aulas, praticas
que estivessem pautadas no estudo que tinhamos realizado sobre o conceito de
colaboracdo. Alinhada com a perspectiva freiriana, compreendo que todo conceito
tedrico estudado nos encontros formativos pode exercer e impulsionar a reflexdo na

atuacdo pratica durante as aulas.Ao se posicionar, a participante Alaide ressaltou os
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procedimentos metodoldgicos que adotara, de modo a propiciar condi¢Ges favoraveis

aos alunos de se tornarem sujeitos colaborativos.

Seu discurso revela, ainda, a rigidez durante suas aulas antes do estudo (“Assim, sé olho
para frente, faco a mesma coisa, ndo mudo,acho que tem que ser daquele jeito.”);sua
dificuldade em compreender que a aprendizagem e o processo de desenvolvimento se
da a partir do outro e com o outro, reflete marcas de sua constituicdo historica — rigida,
inflexivel. Assim, ao explicitar uma fala que costumava usar (“Volta todo mundo para
seu lugar, fica todo mundo quietinho!!Acabou!!”), demonstra que 0 mais importante,

em sua concepcdo, era a manutencao do siléncio e ndo da aprendizagem.

Segundo Vygotsky (1930/2000), o desenvolvimento humano se da no processo de
internalizacdo do mundo exterior, a partir da interacdo com outros sujeitos sociais. A
mediacdo e a ZPD sdo conceitos centrais para se compreender o processo de
desenvolvimento na perspectiva vygotskiana. Mediar implica agir com o outro, implica
que por meio dos conflitos, impactamos e somos impactados, criando transformacoes
nos modos de agir e de pensar. A ZPD, constructo criativo, pressupfe uma zona de
instabilidade, entre o desenvolvimento real e o potencial, espaco em que ocorrem as
intervengdes que podem provocar transformagfes e que impulsionam o processo de

desenvolvimento do sujeito.

O discurso de Alaide revela que houve uma mudanca nos seus modos de agir e de
participar da formagdo (“Agora esse ano, eu estou sendo uma outra pessoa, uma nova

mulher...(risos)né?, estou deixando essas coisas que a gente fala, que a gente discute,

entrar no meu ser, eu td tentando mudar...devagarinho...”);demonstra que, a partir da
organizacdo argumentativa da linguagem, abriram-se possibilidades de negociagdo dos
sentidos iniciais da participante ndo apenas sobre o conceito de colabora¢do, mas sobre
0 proprio processo de ensino-aprendizagem, de forma que se criaram ZPDs e se
geraram possibilidades de mudanca nos modos de agir e de pensar. Seu relato nos leva a
compreender que essa mudanca na forma de pensar da participante sé foi possivel a
partir da interacdo com outras vozes, que instauraram duvidas, questionamentos em suas

acoes e em seus pontos de vista: que impulsionaram o seu processo reflexivo.

Segundo a perspectiva vygotskiana, so ha intervencao efetiva por meio da colaboragéo,
e é por meio dela que se pode elevar o nivel de consciéncia dos sujeitos. Assim, ao

reconhecer: “Ai 0 que acontece.... eu estou colocando meus alunos em duplas, grupos,
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mas € infernal aquele barulho... me irrita, tem dia que eu tenho vontade de surtar...,
mas estd fluindo, ta fluindo”, Alaide revela seu processo de desconstrugdo e
reconstrucdo, por meio do qual seu nivel de consciéncia tem criado novas formas de
agir no mundo. Assim, chega ao pressuposto central da colaboracdo, que é compreender
que por meio das relacBes instauram-se novas possibilidades de desenvolvimento
humano. Ao colocar “Porgue aquele aluninho que tem muita dificuldade com aquele
aluninho que tem facilidade, ta fluindo muito bem...entdo um colabora com o
outro...”, a participante revela mudanca de suas compreensdes sobre o processo de
desenvolvimento a partir das interaces. Esse outro, na perspectiva vygotskiana, apoia e
potencializa os saberes na construgdo de conhecimento; €, pois, nesse pProcesso
interativo que 0s sujeitos constroem, assumem e ampliam seu repertério cognitivo,

social e emocional.

Cabe ressaltar nesta analise, que as transformacdes decorrem de um espaco
colaborativo-critico de formacdo, em que as diferentes vozes contribuiram para a
construcdo compartilnada de um significado, por meio da negociagdo, contestacéo,
sustentacdo de argumentos. Neste processo de producdo, em que as relagdes entre 0s
participantes foram permeadas pela colaboracdo, desencadearam-se, por meio da
linguagem argumentativa, reais possibilidades de transformacdo. Conforme Magalhaes
e Oliveira (2016, p. 210),
A colaboracéo nas relagBes surge, assim como possibilitadora de um
movimento de mutualidade reciproca na compreensdo de si, e do
outro, do contexto particular e geral, do mundo e, dessa forma,
possibilitadora de transformacéo de contextos, como resultado de um
processo de conscientizacdo sobre a propria pratica e a do outro,

geralmente, aliada ao aprofundamento préatico, tedrico e critico da
realidade.

O contexto formativo alicercado na base da colaboracdo critica possibilitou aos
participantes um reinventar de si mesmos, implicou ampliar a consciéncia para
superacdo de praticas alienadas e cristalizadas. Assim, pela negociacdo de argumentos,
a consciéncia se revestiu de outras vozes, de outros processos histéricos, de outras
perspectivas que se confrontaram, desafiando as visdes simplistas e criando o inédito.
Nessa dire¢do, segundo Imbernén (2010), a formacdo continua de professores deve
propiciar que 0s mesmos assumam a atitude de serem sujeitos da formacéo e, ainda, que
0 contexto formativo passe de espaco de ‘““atualiza¢dao” para um espaco de reflexdo,

formacéo e inovacéo.
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A atividade social de formacdo continua de professores desencadeou por meio da
organizagdo argumentativa da linguagem, desenvolvimento e transformacdo dos
sentidos iniciais do conceito de colaboragdo, e, ao se ressignificar e produzir um
significado compartilhado de colaboracdo reelaborou-se o projeto TCA pautando-o em

uma visao criativa, colaborativa e intervencionista.
3.3. Concluindo

Os dados aqui apresentados foram analisados priorizando 0s aspectos enunciativos,
discursivos e linguisticos com base na organizacdo argumentativa da linguagem. Os
resultados revelam que, por meio da colaboracdo critica, houve expansdo progressiva
dos sentidos atribuidos ao conceito de colaboracdo. A producdo compartilhada de um
significado de colaboracdo no quadro critico foi alcancada e essa producédo revela uma
coproducdo da multiplicidade de vozes que participaram do processo formativo.
Professores e formadora inseridos na atividade formativa, em que houve um processo
dial6gico e dialético, avancaram no processo de desenvolvimento cognitivo, social e

emocional.

Destaco que, no processo de ressignificacdo dos sentidos atribuidos e na construcdo de
um significado compartilhado, a organizacdo argumentativa da linguagem e a
apropriacdo das modalizacGes foram essenciais para que 0s participantes pudessem
explicitar seus pontos de vista e ouvir as consideragdes sobre eles. As perguntas
favoreceram o processo reflexivo e a criagio muatua de ZPDs, que criaram
possibilidades de expansdo dialégica e de negociacdo intencional e transformacao de

interpretagdes conflitantes.

Ressalto que a partir da implementacdo do projeto TCA, alicercado na colaboragédo
critica e que discute a necessidade de acdes planejadas intencionalmente que promovam
intervencdes e transformagdes nos sujeitos e nos contextos, este contexto formativo foi
permeado por tensbes e com varios conflitos instaurados. Mas as tentativas de
entrelacamento das vozes criaram possibilidades de os participantes se apoiarem, uns
nas falas dos outros, e expandirem o discurso argumentativo, dando sustentacao,

negociando as divergéncias, para, enfim, transformarem os modos de pensar e de agir.

Os participantes da atividade formativa compreenderam, ao longo do processo, que

atribuir sentidos e construir um significado, ndo poderia se pautar em um contexto
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harmonioso, mas em um contexto que favorecesse 0s questionamentos para que 0S
sentidos individuais se expandissem e provocassem a reflexao critica sobre a realidade.
Os interlocutores parecem ter compreendido que ndo h& verdades incontestaveis,
inquestionaveis e absolutas, pois sdo instaveis, moventes no processo sécio-historico e
podem ser questionadas. A formadora, por sua vez, buscou ser uma colaboradora no
contexto formativo em que exerceu o papel de orquestradora das diferentes vozes,
instaurando novas possibilidades de questionar e de confrontar e, assim, valorizar os

diferentes saberes que permeavam o contexto formativo.

Ressalto que, inserida na atividade formativa, por vezes busquei minimizar a assimetria
de papéis para que os participantes pudessem expor 0s pontos de vista sem se sentirem
avaliados, na tentativa de fortalecer uma relacdo horizontalizada. Todavia, precisei me
reconstruir como formadora neste processo, em um movimento dialético de
aprendizagem e desaprendizagem: partindo da perspectiva freiriana, as crises foram
fundamentais e me possibilitaram a imersdo na realidade e a emersdo dela, o que
colaborou para minha compreensao da atividade social “formagao de professores” como

um fendbmeno em movimento, transformativo e dindmico (VYGOTSKY, 1930-2000).

As relacOes estabelecidas neste contexto formativo evidenciaram, progressivamente e
dialeticamente, que ao avancarmos no aprofundamento tedrico sobre o conceito de
colaboragdo, promovemos impacto sobre os modos de agir e de participar no contexto
formativo. Gradativamente, os participantes foram se envolvendo na atividade,
compartilhando o objeto da atividade, compreendendo as regras e assumindo as
responsabilidades na divisdo do trabalho. Assim, a dimens&o epistémica favoreceu todo
o percurso formativo, pois mobilizou o processo reflexivo e ampliou o nivel da tomada

de consciéncia por parte dos sujeitos inseridos na atividade.
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Considerac0es Finais

A discussao sobre colaboracéo critica € fundamentalmente complexa porque se instaura
e implica na historicidade humana. Nessa direcdo, a atividade que envolve a
colaboracdo critica prediz tensdes, conflitos, em um movimento criador, transformador
e de producdo coletiva. Assim, funda-se, para os participantes, em um processo de

reconstrucdo de si mesmos com vistas a novas possibilidades de desenvolvimento.

A perspectiva socio-historica revela os diferentes percursos de constituicdo humana, e
nessa trama relacional, instaura uma multiplicidade de sentidos e significados que
dinamizam as interacGes. Nesse sentido, ao colaborar, o sujeito é envolvido em um
movimento dialético de impactar e ser impactado; de transformar e ser transformado; de
confrontar e ser confrontado. Assim, aprende a valorizar o outro como condic¢do de
desenvolvimento e de aprendizagem. Todavia, leva-se tempo, pois é um processo de

ressignificacdo dos sentidos e de reelaboracéo da propria consciéncia.

Por tudo isso, discutir a colaboracéo critica no contexto escolar, 16cus da complexidade,
ndo é tarefa simples, porque pressupde lidar cotidianamente com desafios que
ultrapassam a al¢ada do fazer pedagogico.

Cabe ressaltar, aqui, que a minha entrada no campo da pesquisa criou possibilidades de
novas formas de agir e de pensar; instauradas a partir de duvidas, tensdes e crises que
impulsionaram a reflexdo critica e me mobilizaram a buscar, por meio da organizagéo

argumentativa da linguagem e da PCCol, novas formas de atuar sobre o mundo.

A cada encontro formativo com os professores, inserida que estava neste contexto, em
que havia uma multiplicidade de vozes, de posi¢cdes ideoldgicas e de embates; o
processo transformativo se iniciou nas minhas agdes de formadora. Inicialmente,
compreendi a importancia da organizacdo argumentativa da linguagem para o contexto
formativo. Apds, compreendi a importancia basilar do ato de perguntar, como um
instrumento mediador do processo reflexivo, que nos permite criar possibilidades
infinitas de aprender e desaprender; de negociar e confrontar; de expansdo e de
persuasdo. Na mesma diregdo, me apropriei do conceito de colaboragdo critica, que por
vezes me desestabilizou e gerou duvidas em relacdo aos meus modos de agir neste
contexto formativo. Enfim, compreendi que a colaboracgéo € uma préatica de permanente

construcao e reflexdo.
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Destaco que no inicio da pesquisa ndo conseguia vislumbrar perspectivas de mudancas
no contexto formativo; por vezes, eu sentia uma intencionalidade do grupo em
permanecer nos conflitos e, assim, permanecer na zona de conforto. O conflito pelo
conflito, sem a mediacdo pela linguagem argumentativa e/ou perguntas, também
garantiria uma zona de estabilidade. Ao longo do processo, por meio da aprendizagem
de organizar um discurso argumentativo e modalizado, e de intentar ac6es colaborativas
em que os participantes pudessem externalizar pontos de vista pautados na
confiabilidade dos outros sujeitos inseridos no contexto, instauraram-se possibilidades

de expanséo dialdgica e de producdo coletiva.

Foi nessa perspectiva que a producdo compartilhada de um significado de colaboracéo
no quadro critico foi realizada com os professores na formacao (JEIF) e com alunos dos
9°° anos, simultaneamente. Assim, os professores envolvidos na implementacdo do TCA
articularam teoria e pratica e, no processo de discussdao com o0s alunos para a producao
compartilhada, expandiram e ressignificaram seus sentidos iniciais. Professores do ciclo
autoral que ndo participaram do contexto formativo, mas que colaboraram nas
discussdes com os alunos e implementacdo do TCA, reorganizaram também seus

processos mentais e avangaram na ressignificacao dos sentidos de colaboracéo.

De minha parte, participei de todo o processo auxiliando nas discussdes e nos
guestionamentos, juntamente com os professores. O trabalho com os alunos pautou-se
na discussao e construcdo de um significado de colaboragédo: enquanto estudavam sobre
o0 projeto TCA, em processo interativo de discussdes e de negociacdes de sentidos para
producdo de um significado compartilhado, sujeitos foram transformados. Ressalto que
as acdes do projeto foram discutidas no grupo (professores e alunos): inicialmente
percorreram a comunidade para compreensdo da problematica e escolha do tema
(motivo) que impulsionaria o projeto e o planejamento de acGes intencionais para

intervencdo e transformacéo da realidade local.

A problematica identificada pelos alunos e discutida posteriormente foi o “lixo”. Ao
visitarem a comunidade, conversaram com 0s moradores e com coletores do lixo,
realizaram registros por meio de fotos, videos, dudio-gravagdes. Foram impactados ao
serem informados, pelos coletores de lixo da cidade de S&o Paulo, que o Bairro Cidade
Tiradentes se configura como um dos locais de maior concentragdo de lixo. Um

processo intenso de discussdes iniciou-se na escola, envolvendo alunos, professores,
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gestores publicos. Progressivamente, nas discussdes, 0s alunos organizaram-se em
grupos, com o objetivo de transformar os problemas identificados em propostas para a
construcdo de uma pauta de reivindicagdo que seria votada em uma Assembleia Geral e

entregue na Camara Municipal de Sao Paulo e na Subprefeitura da Cidade Tiradentes.

Duas comissdes de 25 alunos foram eleitas para iniciarem articulacGes tanto na Camara
Municipal quanto na Subprefeitura do bairro. Assim, inicialmente, o professor
Aparecido da disciplina de Historia marcou uma reunido com um dos vereadores do
municipio na Camara Municipal. Os alunos foram acompanhados por dois professores
(lone e Aparecido) e apresentaram a problematica local. Ao voltarem para a Unidade
Escolar, apresentaram para os demais alunos e professores, o posicionamento do
vereador, que esclareceu que havia agdes especificas da Subprefeitura e acbes que ele

poderia articular juntamente a cdmara de vereadores.

Um segundo encontro foi agendado na Camara Municipal com o mesmo vereador. A
pauta de reivindicacdo foi construida, discutida e votada na Assembleia Geral da UE
(alunos e professores); na sequéncia, foi entregue ao vereador e por ele protocolada. A
segunda comissdo entregou a mesma pauta de reivindicacBes na Subprefeitura da

Cidade Tiradentes, em reunido marcada antecipadamente com o subprefeito.

Nesse processo de discussdes, acOes foram articuladas junto aos gestores publicos;
entretanto, os proprios alunos questionaram a necessidade de implementarem acdes de
conscientizacdo na comunidade sobre o lixo. Assim, elencaram-se acbes que
envolveram todos no mesmo objetivo: conscientizar a comunidade sobre a producéo e
descarte do lixo; paralelamente a isso, conteudos especificos tém sido planejados pelos
professores de acordo com as a¢des elencadas.

Por exemplo, uma das agdes sera a panfletagem na comunidade com orientac6es sobre o
lixo e servicos publicos que retiram sucatas especificas; para tanto, os professores de
arte, de lingua portuguesa, de leitura e de informética, de forma colaborativa,
trabalharam o género panfleto (desde o contexto de producdo e aspectos linguisticos, até
layout e producéo grafica), que serd distribuido durante 0 més de novembro para os
moradores do bairro. Neste mesmo més, foi marcada, na escola, uma audiéncia publica
que reunira professores, alunos, representantes da comunidade local, vereadores e
subprefeito para darem devolutiva sobre a pauta de reivindicagdo. Outras acOes

discutidas, negociadas e elencadas entre alunos e professores tém sido articuladas, e ja
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se discute a possibilidade de dar continuacdo ao projeto mesmo apds os alunos se

formarem no ensino fundamental.

Relevante reconhecer que, nesse processo de implementagdo do TCA, alunos,
professores e coordenadora pedagdgica foram impactados e transformaram modos de
agir e de pensar porque 0 projeto esteve pautado e alicercado na dimensdo epistémica,
na triade pesquisa/formacéo/pratica. Reconhecer, também, que muitas vezes, conceitos
tedricos sdo despejados nas escolas publicas, sem que haja discussdes teéricas
pertinentes que criem possibilidades reais de ampliagdo do conhecimento; e s&o

reproduzidos de maneira acritica e superficial.

Talvez muitos j& nem acreditem na instituicdo escolar como um espaco de emancipacgao
social, politica e de fomento a criticidade. Ndo acreditem na transformacdo dos modos
de agir e de atuar no mundo colaborativamente, ndo acreditem na tomada de
consciéncia dos sujeitos, ndo acreditem em projetos de intervencdo que criam

possibilidades de transformacéo dos contextos e dos desafios sociais.

Ao finalizar esta pesquisa, ressalto que hd muito a ser investigado sobre o papel do
coordenador pedagdgico e sobre a formacdo continua de professores. Pontuo, porém,
que pode estar se consolidando o trabalho colaborativo nas escolas municipais de S&o
Paulo, tendo em vista que a colaboragéo critica € uma pratica permanente de reflexao e
de reconstrucdo de nds mesmos; pratica que ndo busca culpabilizagdo dos individuos,
mas instaura possibilidades de ser e tornar-se, pratica que envolve transformacao

humanizadora e critica dos sujeitos.
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ANEXO 1"
Imagens de momentos de articulacdo do projeto TCA 2016

w PREFEITURA DE
£ sAOPAULO

s
COORDENAGCAO DA
SUBPREFEITURAS

Cidade Tiradentes

g

1.Visita a Subprefeitura da Cidade Tiradentes 2. Apresentacdo do problema (lixo) ao Subprefei

5. Assembleia Geral dos alunos: discussdo do projeto 6. Gestores publicos na 12 audiéncia publica na escola

“Todas as fotos do anexo 1 estdo disponiveis na pagina do Facebook da escola (TCA Mailson Delane).
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8. Aluno apresentando o problema para discussao
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12.Participag¢do dos alunos na audiéncia publica
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ANEXO 2

Transcricdes dos excertos analisados

Transcricdo |

PP1: Pessoal..., pessoal, vamos comecar? Hoje temos o objetivo de levantar os sentidos iniciais
sobre conceito de colaboracdo para trabalharmos a implementacdo do TCA com 0s
alunos. Precisamos construir um significado de colaboracdo, entdo eu queria que
vocés...que vocés colocassem os sentidos sobre o conceito de colaboracdo. O que

pensam sobre iss0...0 que € colaboracgdo para vocés? Entdo... podemos comecar?
Crisl: Entdo, colaboracdo todo mundo sabe o que é, mas ficar encostado é mais gostoso...
PP2: VVocés concordam que todo mundo sabe o que € colaboragdo?
Cris2: Acho que sim, é que ndo pbe em prética.

Cat!: Sabe, sabe, sabe sim Elis. Eu acho que sim.

PP3: Osmair, nds conversamos com os alunos sobre o que era colaboracédo, vocé acha que esta

claro para nés o que é colaboragdo?
Osmairl: N&o, acho que néo.
Camil para PP: O que é colaboracédo para vocé?
PP4 para Cami: Deixa ele falar.
Cét3 para Osmair: Por que vocé acha isso, Osmair?

Osmair2: Na verdade é assim, a gente tem uma ideia generalizada, vaga, do que seja
colaboragdo, mas na hora de conceituar, falar o que é, definir, essa é nossa dificuldade.
A mesma dificuldade que os alunos tém é a mesma que nés temos, de conceituar. Sabe

é, é, é colocar no papel o que a gente pensa. (apresentacéo do ponto de vista)

Rodrigo1: O, Osmair, mas é s6 pegar o dicionario, pér o conceito de, de coisa, todo mundo

sabe.
Ménical: E porque a pratica n6s temos, € 0 Conceito ...

Osmair3: Mas pensa como é dificil escrever um dicionario, 6 Rodrigo. Conceituar é dificil, né?
A gente sabe que é, a gente tem ideia do que é. Se vocé falar o que é uma porta? Define

pra mim o que € uma porta? Na hora vocé vai gaguejar, cara!! Vocé vai...
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Cris2: E cada um vai falar de um jeito.

Osmair4:Talvez por isso , todos os alunos tiveram a mesma ideia de associar colabora¢do com
ajuda.Todos eles falaram colaborar é ajudar, né; Entdo, assim a ideia eles tem , eles podem ter
a dificuldade de colocar no papel , em conceituar.Talvez, nés temos a mesma dificuldade que

eles tem.

Mbonica2: Mas enquanto tiver esse conceito que colaborar é sé ajudar, eu vou esperar alguém

fazer alguma coisa, pra eu me isentar. Nao vai ter lideranca.
Cami2: N&o é minha parte que tenho que fazer.

Moénica3 : E ! No ter lideranca , eu vou ajudar ela aqui , ela comecou eu vou 4 , eu continuo,

né? Eu vou la carrego com ela.Carrego, ndo. Carregar ndo posso , ta ?!! (RISOS)
Eu ajudo , dou ideia, tal ...mas ndo ha lideranga, porque todo mundo sé quer ajudar o outro.
Cristiane3: Alguém tem ideia pra néo fazer...

Ménicad: Ai, alguém tem que ter ....eu vou sempre no fluxo.

Transcrigédo 2

Catit: Ajudar seria, por exemplo: olha, eu preciso levar essas coisas aqui, vocé me ajuda? Eu td
ajudando, mas sem um objetivo maior, vamos dizer assim... Agora, quando é colaborar,
eu acho que vocé tem um objetivo e ai todos estariam, né? empenhados nesse objetivo.
Entdo, por exemplo: Ah, elaborar o PPP, né? Entdo, a gente tem um objetivo comum,
onde todos vao estar colaborando para gente chegar, depois, no resultado. N&do sei, ah
ajudar! O que é ajudar? Ajudar, vou (X) (X) hummum ajudar a pessoa atravessar a rua,

vocé entendeu? Nao sei ...agora.
Alail: Sem o comprometimento...

Cati2: Sem o comprometimento, simplesmente porque faz parte da minha indole, eu ajudo as
pessoas, agora quando vocé colabora né, com alguma coisa, ai ja vai ter um objetivo,

onde né, nao sei, sei la... Agora, como ...
Sérgt: Essa nado td entendendo vai dar mesma na mesma?!
Cati3: Acho que ndo.
(.) ()
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Camit; Acho que néo, acho que ndo, a ajuda ...
Sérg2: Vamos dar um exemplo, vai, vai, vou falar tipo em escola, eu falei que néo ia falar mais...
Alai2: Foi meu amor...

@@

Sérg3: Néo, porque vai haver um evento na escola, por exemplo, 0 que é gque a gente vai fazer?
A gente vai ajudar ou vamos todos colaborar com um Unico objetivo? Entendeu?!!
Porque a colaboragdo, para mim, nada mais é que a interacdo entre nds todos, inclusive

com os alunos também.

Cati*: E entdo é, mas ajudar ndo precisa todos, mas ai vocé tem um objetivo, por exemplo: A

festa junina,
Sérg*: Sim, a festa junina ta ai.

Céti°: Entendeu? Mas eu digo, quando falo, isso é colaborar, entendeu? A gente tem 14 um
objetivo e todos... Agora, 0 ajudar é uma coisa mais, nao sei falar gente!

(...) ()
Camiz O ajudar é quando a tarefa é do outro...
Sérg®: Entdo vamos seguir isso...
(.) (...
PP1: VVamos deixar a Camila falar. Espera um pouquinho, espera um pouquinho, fala Camila.

Cami3: Ajudar é quando a tarefa é do outro, eu dou uma forcinha, mas a responsabilidade néo é
minha. Colaborar é quando é minha fatia no bolo, eu tenho que fazer, ndo é funcdo do
outro que estou dando uma forcinha. Entéo, na festa junina, a Elis separou cada um para

colaborar, ndo para ajudar.
Céti®: N4o para ajudar .
Sérg®: Isso!
Cami*: No, cada um tem sua, sua fatia no bolo, por exemplo.
Cati": E!

PP2: Essa fatia do bolo, quando vocé fala fatia do bolo, vocé quer dizer...
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Cami*: Por exemplo: Mariana, a Beth e quem mais estava recolhendo as prendas?
Beth®: A Cris.

Cami®: Essa fatia do bolo delas, essa é a colaboracfo delas. Uma coisa é eu ajudar a Mari, a
Beth ndo esta bem, eu vou ajudar, mas a fungdo ndo é minha, a funcéo é dela, eu fui & dar uma

forca para uma tarefa, que é responsabilidade dela.
Transcrigdo 3

Emilia: Nos comecamos a colocar falando sobre a intervencdo, que a intervencdo, s6 ha
intervencdo quando acontece a colaboracdo efetiva. A intervencdo e a colaboracéo,
vimos aqui que elas sdo parceiras. Precisam acontecer para que de fato haja uma
intervencdo daquilo que se propde. Colocamos também que a colaboracdo esta ligada a
aprender de forma compartilhada; quando vocé faz isso, vocé gera responsabilidade
social. E, vimos também que o dialogo tem que t& sempre presente, como mediador de
conflitos, para que haja tomada de decisdes no coletivo. Observamos também que o
individuo torna-se um ser social sempre em processo de desenvolvimento, t4, para que
haja essa colaboracdo. Colocamos também que o professor que ensina a trabalhar em
conjunto é sempre colaborativo. Foram essas questdes que a gente conseguiu tirar do

texto.

PP1: Vocés concordam com isso? Vocés concordam que toda a vez que o professor que ensina a
trabalhar com o conjunto, com o coletivo ele é colaborativo? Vocés concordam com

iss0? VVocés acham que...#.
Marcia: Nem sempre.

Ménica®: A gente parte do principio que se o professor ndo é colaborativo ele ndo vai ensinar o
aluno a ser. O aluno ndo vai conseguir fazer se ndo perceber no professor essa
colaboragdo.O texto fala disso no finalzinho: “O professor que planeja, que ensina o
aluno a trabalhar em conjunto é também aquele que trabalha com os demais professores
na construcdo de projetos em diferentes areas, diferentes agentes sociais.” Ndo existe
isolamento; se ele trabalha isolado, ele passa isso para o aluno, essa imagem, essa

mensagem.

PP2: Mas o foco da pergunta é: pelo fato do professor ensinar a trabalhar com o conjunto ele
estd tendo uma atuacdo, uma postura colaborativa? Uma coisa pressupde a outra ou

ndo? Queria que vocés se colocassem.
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Marcia®. Eu acho que ndo, eu acho que nem sempre. Porque assim, todo o trabalho,
principalmente em termos de projeto, ele envolve o coletivo dos alunos, o professor esta
trabalhando com o conjunto, ele esta planejando, ele esta fazendo com que os alunos
participem de forma coletiva, agora se o trabalho que ndo é compartilhado com os
demais, se ndo foi discutido ndo necessariamente ele esta fazendo um trabalho dentro do

conceito de colaborativo.

Emilia% O professor que ensina a trabalhar em conjunto é sempre colaborativo. Eu vejo é
sempre colaborativo. Quando eu coloco a minha dupla produtiva, eu estou usando
minha colaboracdo, estou unindo eles para que o conhecimento cresga, se 0

conhecimento cresce a colaboragéo existiu.
PP®:  E de que forma o conhecimento expande?

Emilia® A partir do momento que eles se unem e que um passa pro outro, que gera aquele

conflito no outro, em que eles entram em um acordo, ai gera conhecimento.
Transcri¢éo 4
Zirleine': S&o relacdes humanas, ndo tem como néo existir conflito... (X)(X)

Emilia®: Eu unifico pensamentos .... eu unifico pensamentos dentro do conflito. Eu unifico
conhecimentos dentro do conflito, eu unifico objetivos dentro do conflito. (vozes) O
conflito precisa existir para que o conhecimento se expanda e quando ele se expande ele
tA o qué? Esta sendo compartilnado. Aqui a gente precisa ter um conceito de
colaboracéo, independente do que eu acho ou ndo sobre colaboracdo. A Elis precisa
fechar, nds precisamos fechar um conceito de colaboragdo de maneira compartilhada. E
isso que eu to6 vendo aqui, € isso que eu estou sentindo, é para isso que eu estou aqui, €
para entender o conceito de colaboragdo da Elis, da Tati, do, do, do Luciano, da
Margareth, cada um tem um conceito de colaboracdo, mas ndo precisa cada um ter, a
gente vai juntar esses conceitos pra gente tentar unificar. Ah!! mas é uma coisa s6??

N&o, a gente vai unificar varios, piramide, crescer, conhecimento.
PP’: (para Zileine) Vocé quer comentar o que vocé estava falando?

Zirleine?; Nao, na verdade é assim do conflito que a gente tinha conversado ontem, é 0 que, eu
concordo com a Emilia quando ela fala que para haver aprendizagem vai haver
conflito. Porque aonde tem pessoas, vai ter conflito, s6 que ela, ela coloca muito bem
quando eladisse assim: nos estamos pensando em um conceito de colaboragdo nesse
grupo. Entdo, primeiro a gente partiu de um sentido individual pra gente construir um

significado, é nessa construcdo de significado é que eu vou abrir mdo, eu Zirleine, vou
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ter que abrir mdo do que eu acredito em muitas coisas pra que se construa. Eu vou
entrar em conflito e vou abrir m&o, porque eu preciso colaborar com o grupo no sentido
que a gente esta buscando o objetivo comum do que seja colaborar. Entdo é conflito
nesse sentido,mas eu fiz uma reflexdo também que eu falei ontem. Geralmente, a gente
tende a querer evitar o conflito, e ndo é sé na situacdo aqui, agora, mas é no, no
cotidiano escolar. A nossa postura é mais de evitar o conflito, € ndo permitir que ele se
instaure, porque assim, é dificil lidar com o conflito, mediar conflitos ndo é algo fécil,
porque ele precisa ser mediado, e ai entra nossa intervencao, a intervencdo do professor
que vai fazer a mediacdo desse conflito, para que esse conflito venha a se tornar é
aprendizagem, venha a se tornar algo que vai dar um desdobramento ai de construcao de

conhecimento.
Transcricdo 5

PP O que vocés conseguiram perceber de diferenca entre os conceitos que o texto traz para
gente? Porque ele fala da colaboragdo confortavel, ele fala da colaboracéo eficiente e
ele fala da balcanizagdo. Queria que vocés pudessem colocar 0 que conseguiram

diferenciar sobre isso (...) a partir da leitura que fizeram.
lone!: Posso comecgar?
PP2: Pode, pode.

lone3: A balcanizacdo a gente percebeu que s6 ha colaboracdo devido as afinidades né? Entédo é
meu amigo, tenho afinidade, entdo eu colaboro porque é para o meu amigo. O que a
gente observou é que nesse tipo de colaboracdo ha a falta de profissionalismo, porque
eu ndo posso simplesmente colaborar s6 com meu amigo. Preciso aprender que
enquanto profissional preciso colaborar com todos, esta seria uma postura mais

profissional.
PP3. E as outras, lone, o que vocés colocaram?

lone*: Entdo, a confortavel s6 ha colaboragéo por civilidade, né? Nés estamos aqui, vamos fazer
um trabalho, entdo vamos colaborar, ndo ha o questionamento. A gente deu o exemplo
do Leiturago, todo mundo colaborou né, gente? Mas a gente colaborou sem questionar,

esta tudo bem, ndo ha o questionamento, ndo ha conflitos.
PP*: Na colaboracio confortavel ndo ha conflitos?

lone®: Ndo ha conflitos porque n&o se questiona.
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Luciano!: Sé ocorre uma reproducao.
PP°: Reproducao do qué?

Luciano? Vem de cima para baixo, reproduzem para vocé, vocé reproduz para mim e eu

reproduzo para os alunos.
Catit: N&o se questiona.
Monical: Ndo hé crescimento, passa exatamente 0 que mandaram passar.
PP®: T4... ndo se questiona, mas o que significa apenas reproduzir?
lone®: Eu acho que a gente pensa menos.
PP’: Pensa menos... € 0 que nos leva o ato de pensar?
lone’: A refletir...

Zirleine; A sermos criticos, pois quando apenas reproduzimos, somos apenas executores de

tarefas.

Luciano®: Quero falar algo interessante... muitas vezes... ndo muitas vezes... mas grande parte
das vezes é até conveniente para gente. Porque assim, essa reproducgdo vai se tornando
tdo normal, tem sido colocado de cima para baixo, que até no nosso planejamento, ndo
usamos nos objetivos questionar, né? Refletir... porque a gente esta tdo acostumado com
isso que se torna até imperceptivel. Mas como queremos um aluno critico, questionador,

mas quando vem algo para nds, a gente também ndo questional!!
PP®: E por que isso acontece conosco?
Luciano®: Por que que acontece?
PP®: E, por que a gente continua esse ato de reproducéo?
Monica2: Porque sair da zona de conforto da muito trabalho, ndo tem como...

Tatit: Eu acho que lembra aquela parte do texto que diz que muitas vezes, o educador tem medo
de compartilhar suas deficiéncias, suas necessidades, sente medo de falar: eu ndo sei

fazer isso!!
Transcricdo 6

PP'?: Pensando na colaboragao confortavel e na balcanizacio, o que ocorre aqui na nossa

escola?
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Monica® As duas coisas!
Catiaz: As duas coisas!
PP™: As duas coisas? Por qué?

Ménica’: A gente trabalha por afinidades, vai procurar o colega que vai te ajudar, que tem o
pensamento parecido. E a gente esté nesta coisa: vou ajudar, € muito chato dizer néo,
ndo vou fazer, mas ndo significa que seja algo envolvente, critico, totalmente

comprometido. Eu fago!
PP'*: Mas colaboragéo para vocé é ajudar?
Monica®: N&o é s6 ajudar, é estar realmente envolvido e comprometido.
Sérgio3: Participar!!

Moénica’: Realmente estar envolvido, com aquilo, dar opinido, gerar conflito, gerar o movimento

e nos ndo fazemos isso. A gente vai, segue o lider, segue aquela diretriz.

PP™: E qual seria o impacto da colaboracéo eficiente no nosso trabalho? (X) (X) Se muitas
vezes nds nos encontramos neste tipo de colaboragdo ou nessa, entdo qual seria o

impacto desta colaboracao eficiente no trabalho que n6s desenvolvemos aqui?
Moénica'®: Avanco! A gente iria avancar!!!
Marcia3: la tirar muita gente da zona de conforto!!
Catia®: Mas iria gerar tantos conflitos....
@@
Marcia*: Muitos conflitos!!
PP'®: O que seria importante a gente destacar sobre a colaboracéo eficiente que vocés leram?

Luciano®: Trabalho em conjunto. O foco desta colaboracdo eficiente é um trabalho bem
humanista, né? Tanto do ponto de vista do aluno quanto do professor... é nessa linha,

nao na linha do individualismo!
Transcricdo 7

PP?!: Com o objetivo de expansdo do que ja foi dito, retomo a pergunta: Qual seria o impacto da

colaboracéo eficiente no nosso trabalho coletivo?
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lone™®: Acho que melhora. Penso que a nossa escola, quem jé esta aqui ha mais tempo, ja passou
por varias coisas. Mas penso que agora estd em um momento muito bom, né? Em vérios
aspectos, tem problemas, sim, em relacdo a alguns alunos danadinhos, mas assim, no
geral, eles j& estdo mais conscientes e nos também. Mudou muito a postura, né? A
minha mesmo mudou... Vocé também busca melhorar, entdo acho que o impacto maior
é a mudanga de cada um que participa do processo; alguns de uma forma mais rapida e
outros mais devagar, mas vai chegar 14, mas tem uma mudanca que gerou melhorias no
nosso trabalho. Esse ano, por exemplo, com o0 TCA, mesmo as salas ndo sendo as
melhores, eles fizeram. Ano passado, tinhamos salas melhores, esse ano eles se
superaram, entendeu?! Houve envolvimento, ndo foi s6 um ou dois professores, todos
participaram e fizeram alguma coisa. Isso é legal, quando vocé vé que as coisas estdo
mudando. Vocé vé as pessoas em movimento; acho que 0 movimento mostra que as

coisas estdo mudando. N&o sei se 0 grupo concorda, mas eu vejo uma evolugéo.
PP?%: E vocés, pessoal?

Tati*: Eu acho que mudou muito além de contelido, eu acho que muda como pessoa, me
modifica, tanto na vida pessoal quanto na vida profissional e eu acho que além de
impactar nds como grupo, gera impacto na vida dos alunos. Eu acho que vai muito além
de formar alunos, eu acho que molda para a vida inteira, molda profissionalmente. Nés
criamos (...) quando nés somos criticos, nds formamos alunos criticos, eu acho que isso
faz com que sejam criticos para além da escola, para a vida pessoal, profissional, para
tudo! Quando eu sou critica, eu fagco com que eles trabalhem a criticidade deles
também. Quando eu estou na parte confortavel, quando eu s6 reproduzo, fagco com que
eles sejam so reprodutores também; quando eu faco s6 o que me pedem, eles irdo fazer

SO 0 que eu peco, ndo vao além.
Transcrigdo 8
PP?*: Como mobilizar as pessoas para estarem na colaboracéo eficiente? Como?

Marcia5: Formacdo! Para mim a formacéo é a base de tudo (...) Porque a formagdo pode ndo
mudar a pessoa no sentido de que “entendi que estou totalmente errada e vou mudar
completamente”; mas minimamente ela percebe que existem outras ideias, outras
concepcdes, independente se ela estd predisposta ou ndo a mudar. Eu acho que a

formacé&o é a base para tudo.

PP?: O que mais?
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lone™: Eu vou pegar 0 exemplo da Festa Junina. Muitas vezes a forma como as pessoas se
juntam acabam sendo melhores, o trabalho fica melhor. Tem todo um contexto, a gente
ja tem amizade, né? Entdo isso também é importante, tem que ter esse olhar... Olha eu
sei se eu colocar esse com esse ndo vai dar certo. Entdo, como eu vou fazer isso, como
eu posso fazer para as coisas possam acontecer melhor! A afinidade nesse sentido é
importante para o trabalho acontecer de forma melhor.

(.0

Tati5: Eu acho uma coisa ... assim eu acho que existe uma linha muito ténue, muito fina, para
ndo entrar na balcanizacdo de novo, para ndo generalizar os grupinhos... Eu acho que
além das afinidades, entra aquela parte do texto que diz sobre o reconhecimento, do
apoio e valorizagcdo do outro, independente da amizade eu consigo reconhecer o
trabalho do outro.

Transcrigdo 9

PP26: Pessoal, s6 para finalizar a discussdo... e como temos realizado o Trabalho Colaborativo
Autoral com os alunos? Qual tipo de colaboracdo tem pautado nosso trabalho?

Osmairl: Acredito que neste projeto temos conseguido envolver os participantes, tanto alunos
quanto os professores, né? O objetivo do Trabalho Colaborativo é uma intervengdo na
comunidade, uma transformac&o..., acho que a transformacdo inicia neles, como eles

mudaram neste processo... do, do projeto.
lone15: E verdade!

(.)C.)

Osmair2: A colaboragéo eficiente, como diz no texto, gira no mundo das ideias, dos
guestionamentos..., a mais proxima do nosso trabalho, né? E, quando iniciamos o0 TCA

com os alunos, partimos também dos questionamentos... vocé lembra?
PP27: Sim, questionamos o préprio projeto e o conceito de colaboracéo.

Osmair3: Acho que a colaboracdo, como diz no projeto mesmo ... envolve uma intervencao para
transformacdo de um drama da comunidade, e os alunos estdo aprendendo a produzir

iSS0... isso que ¢é legal...

Transcricdo 10
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PP1: Apobs os estudos sobre a colaboragdo eficiente e colaboragdo critica, eu queria que vocés
pudessem colocar as diferencas entre esses conceitos. Cada grupo discutiu, vocés

registraram .... ent&o qual grupo quer comegar?
Alaidet: Podemos ler os registros para depois discutir?
PPz Claro!!

Alaide2: A colaboragdo eficiente é quando o coletivo se sobrepde ao individual, onde o que vale
é o resultado, o empenho do grupo, mesmo que existam conflitos, hd uma concordancia
que o que vale € o crescimento coletivo diante das propostas de trabalho. A colaboragdo
critica é quando o trabalho coletivo leva a transformagcao, independente de suas posigdes

no ambiente.
PP3:  Vocés podem explicar essas diferengas para expansao dos conceitos?

Alaide3: A gente chegou a conclusdo de que nds estamos numa colaboragdo critica. Assim,
diante das transformacdes que foram acontecendo conosco, no coletivo, até mesmo
individual. Desde que a gente ta, né? Desde o0 ano passado, que a gente vem discutindo,
né?, sobre o que € colaboragdo, o que é ser colaborativo. E assim, eu acho, e a gente
também... (risos) que eu sou uma, um exemplo dessas pessoas. Assim, eu mudei muito,

até mesmo dentro, na minha agéo dentro da sala de aula. (...)
Transcrigdo 11

Zirleine!: Eu concordo com a Alaide assim, quando ela diz que est4 indo para a colaboracéo
critica, talvez a gente ainda esteja no processo, nds estamos No Processo, neste processo
da eficiente para a colaboracéo critica, né? O que me faz pensar nisso, principalmente
no que se refere ao Gltimo projeto que nés desenvolvemos, foram os conflitos que foram
surgindo durante o projeto; esses conflitos vieram a tona, nés tivemos maturidade para
lidar com esses conflitos e, apesar de todas as coisas que foram acontecendo nesse
processo, nds conseguimos realizar o trabalho. 1sso me remete a pensar que 0 grupo esta
se fortalecendo nesse sentido de lidar com os conflitos, de trazer a questdo do
profissionalismo e para que isso se sobressaia, mesmo que tenhamos pontos de vista
diferentes. Mas eu, eu entendo que nosso grupo esta na construcdo de um caminho da
colaboragéo critica sim. E claro que em alguns momentos, todas, todas essas outras
coisas, elas virdo a tona, porque nés somos sujeitos historicos, a gente tem percursos

formativos diferentes, entdo tudo isso precisa ser considerado nesse percurso.

Transcrigdo 12
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PP:4 Partindo dessas discussGes desde o ano passado, dos estudos que realizamos, qual
significado de colaboracédo para n6s?

Osmairl: Colaborar seria intervir para transformar, como temos realizado no TCA, discutimos e
identificamos o problema e planejamos acBes que possam transformar o problema.
Acho que isso ta claro para nos e para os alunos.

PP5: Vamos pensar na TASCH, o que seria importante destacar para a constru¢do deste
significado?

lonel: Acho que todos os envolvidos assumirem suas atribuicdes, né, ...na... na divisdo do
trabalho e a intencionalidade das acBes para o que se quer alcancar.

Cat:1 Acho que o mais importante é o grupo estar envolvido, resolver os conflitos que véo
acontecendo durante o projeto e principalmente colaborar para transformar.

Alaide4: O mais importante na minha opinido € deixar claro o objetivo, porque todos ai poderdo
se envolver ou ndo e ter mais tempo para discutir, e colocar nossas discordancias, as
vezes ndo da tempo! A reflexdo também... discutir, mas refletir sobre propostas ... é
mais facil apontar o que ndo estd dando certo... mas... mas refletir nas propostas... é

mais dificil, né?
Transcrigdo 13

PP*: Quando vocés trouxeram a questdo do conflito esta articulado com que a Emilia esta
falando? Vocés acham que sim? O grupo de vocés que falou sobre o conflito, vocés

acham que bate com que a Emilia esta trazendo?

Ivone': Entdo, o conflito sempre tem que existir, porque se ndo existe conflito, ndo tem

crescimento. N&o é assim? PP°: E o conflito é essencial na colaborag&o ou n&o?
Emilia*: E essencial para construir.
Alaide: O conflito pode n&o colaborar em nada, pelo contrario pode distanciar.
Aurora®; Isolar, né?!!

PP®:VVamos pensar no conceito de colaboracdo e o conflito na colaboracdo. O que o conflito

pode causar numa postura colaborativa?
Ivone?: Crescimento!
Ménica’: Instigar o outro, ndo é€? O conflito instiga o outro: por que ele pensa dessa forma?
Emilias: Conflito precisa existir para que a gente unifique conhecimento.

Transcrigdo 14
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PP1: Gente vamos para a questdo 2, em que medida e de que forma se busca promover situacdes
colaborativas durante as aulas? NOs estamos conseguindo colocar a colaboragdo em
pratica, em que medida? Porque a colaboracdo ndo se trabalha apenas no ciclo autoral,
se trabalha desde o 1° ano. Qual grupo quer comegar?

Alaide®: Promover atividades em grupos, duplas, rodas de conversa e leituras compartilhadas.
Assim, eu sou um exemplo vivo, todo mundo sabe... né?... eu sou assim, né?... (faz um

gesto)
PP2: O que quer dizer assim?

Alaide2: Assim, s6 olho para frente, faco a mesma coisa, ndo mudo, acho que tem que ser
daquele jeito... mas agora ... eu estou colocando meus alunos em duplas, grupos... né?
Assim, eu ja tinha experimentado, mas a loucura daquela falagédo... chega!!! Volta todo

mundo para seu lugar, fica todo mundo quietinho!! Acabou!!
Monicat; Acabou!'' @ @

Alaide3: Agora este ano, eu estou sendo uma outra pessoa, uma nova mulher... (risos) né?, estou
deixando essas coisas que a gente fala, que a gente discute, entrar no meu ser, eu t6
tentando mudar... devagarinho...

() () @@

Marcial; Olha o conflito colaborando!!!!

Alaide*: Af o que acontece... eu estou colocando meus alunos em duplas, grupos, mas é infernal
aquele barulho... me irrita, tem dia que eu tenho vontade de surtar..., mas esta fluindo,
ta fluindo, por qué? Porque aquele aluninho que tem muita dificuldade com aquele
aluninho que tem facilidade, t& fluindo muito bem... entdo um colabora com o

outro...(...)
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ANEXO 3

Projeto Especial de Acéo -2016
Identificacdo
Unidade Educacional: EMEF Prof. Mailson Delane
Diretoria Regional de Educacao: Guaianases
Ano letivo: 2016
Especificacbes do Projeto:

Nome: “A colaboragdo critica e os ciclos de aprendizagem: por uma comunidade

aprendente”

Data de inicio: 08/ 03 / 2016

Data de término: 08/12/2016

Numero de horas: 144h

Dias da semana e horarios:

Grupo | :3% e 52 feiras das 11h55m as 13h25m
Grupo 11 :32 e 52 feiras das 18h35m as 20h05
Envolvidos:

Do projeto em questdo participardo os professores (JEIF E JBD) e gestores, nos dias e

horarios ja indicados, acompanhados pelas coordenadoras abaixo relacionadas.
e Elis Regina Correas Garcia
R.F. 744.811.2.00
Grupo | : 11h55m as 13h25m
e Solange Maria Manoel
R.F. 692.306.2.00

Grupo 1l: 18h35m as 20h05m
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Segue a relacdo dos demais participantes e seus respectivos grupos:

Participantes Jornada | TEX | Grupo
Cargo [

Alaide de Sa - 723.595.0.1 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Selma Vilela V. Ranalli - 751.272.4.00 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Emilia do N. A. Figueiredo - 606.579.1.02 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Sineide Magalhdes Gomes — 795.536.7.00 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Douglas Aparecido Marques — 798.276.3.00 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Marcia Felomena Alves - 806.147.5.00 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Matilde da Gléria Faria — 811.684.9.00 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Zirleine Maria Ferreira - 713.954.3.01 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Cristiane de Paula T. B. Stuani - 725.444.0.01 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Ciéncias
Catia Maria Ribeiro da Costa - 726.194.2.01 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Ciéncias
Aurora Régea Noleto dos Santos - 725.113.1.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Ciéncias
José Geraldo de Souza - 734.894.1.01 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Ed. Fisica
Rodrigo Muniz Munhoz - 714.281.1.02 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Ed. Fisica
Edson Neris de Brito -798.067.1.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Ed. Fisica
Sérgio José Baptistiolli - 668.937.0 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Historia
Maonica Rodrigues de Moraes - 686.106.7.01 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Historia
Marilda Conceigédo Cunha - 791.947.6.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Historia
Elizabeth Onodera de Santana — 803.052.9.00 JBD 04 X
Prof. Ens. Fund. 1l e Médio — Histéria
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Ivone dos Santos - 721.240.2.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. 1l e Médio — Lingua Portuguesa

lone Rodrigues Dias - 725.211.1. JEIF X
Prof. Ens. Fund. 1l e Médio — Lingua Portuguesa

Luciano de Brito Leal - 780.820.8.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. 1l e Médio — Lingua Portuguesa

Osmair Aparecido dos Santos - 781.760.6.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. 1l e Médio — Lingua Portuguesa

José Adelmo da Silva - 666.150.5.01 JEIF X

Prof. Ens. Fund. 1l e Médio — Matematica

Osmar Jose Versolato - 748.145.4.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. 1l e Médio — Matematica

Walquiria Simdes Mesquita - 776.729.3.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Arte

Alexandra do Nascimento L. da Silva - JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Arte

Solange Aparecida Orvalho Pereira - 622.889.5.01 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio — Lingua Inglesa

Camilla Santos Kerr - 790.618.8.00 JEIF X
Prof. Ens. Fund. 1l e Médio — Lingua Inglesa

Margareth Sayama F. Moritaka - 697.763.4.02 JEIF X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |

Maria de Lourdes Neris de Brito — 612.041.501 JEIF X

Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |
Vanessa Ribeiro H. da Silva Gongalves-802.294.1.00 JEIF X

Prof. Ens. Fund. 1l e Médio

Cintia Dias Marei Japecini — 684.853.201 JEIF X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio
Jorge Luiz Oliveira de Santana -692.376.3.00 JBD 04 X
Prof. Ens. Fund. Il e Médio

Carla Araujo Pereira — 729.762.9.01 JBD 04 X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |

Franciellen T. Moraes de Souza — 820.072.6.00 JBD 04 X
Prof. Ed. Infantil e Ens. Fundamental |

Justificativa e articulagdo com o Projeto Pedagogico

Partimos da perspectiva que a formacéo continua de professores deve instrumentaliza-
los a refletirem constantemente sobre as praticas pedagdgicas e potencializar a

transformacdo da escola em um espaco de aprendizagem e de desenvolvimento da
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cidadania. Assim, durante o ano letivo de 2015, o projeto em questdo esteve calcado na
reflexdo sobre o curriculo integrado e o processo de aprendizagem dos educandos.
Entretanto durante esse processo de discussdes teoricas e reflexdes sobre as préticas
pedagdgicas, entendemos que se faz necessario o fortalecimento do trabalho coletivo

para garantir as especificidades de cada ciclo de aprendizagem.

Nesta perspectiva, ao revisitarmos o Projeto Politico Pedagdgico para a continuidade do
processo de implementagdo da Proposta Curricular de Educagéo, revelou a necessidade
de aprofundarmos nossas reflexdes acerca do conceito de colaboragdo , uma vez que
ndo se instaura e ndo se encerra apenas no ciclo autoral ou na conclusao do Trabalho

Colaborativo Autoral, mas deve perpassar por todos os ciclos de aprendizagem .

Diante disso, compreendemos que o conceito de colaboracdo proposto no Programa
Mais Educacdo Sdo Paulo, permeia e conduz a reestruturacdo curricular e amplia
possibilidades para efetivacdo de uma escola enquanto lécus de transformacdo e de
intervencdes nos contextos reias de vida dos educandos e de suas familias.

Assim, para superacao de préaticas excludentes e a efetivacdo de uma escola democratica
, compreendemos que so a partir da construcdo de um significado de colaboracgéo critica
,de forma compartilhada , poderd garantir mudancas progressivas nas praticas
pedagOgicas ,bem como, podera instrumentalizar os  professores para uma
intencionalidade comum: o desenvolvimento de aces conscientes para alcance das
metas do Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Escolar. Nesse sentido, se faz

necessario refletir:
Qual o impacto da colaboracao critica nas praticas pedagogicas ?

Como podemos construir uma postura colaborativa-critica que potencialize

transformac@es na aprendizagem dos alunos?

A colaboracdo-critica eleva o nivel de consciéncia e promove nova constituicdo do
sujeito , ocorre por meio dos processos interacionais mediados pela linguagem
argumentativa em situacgdes de préatica social, se da através da negociacao de sentidos e
significados.Segundo Magalhdes (2010 ), a colaboragdo envolve uma intencionalidade
em agir e falar, revela interesse e respeito as colocagGes feitas por todos, permite
clarificar e ampliar ou retomar algo que foi dito, possibilita aprofundar e articular a

reflex&o critica sobre a préatica a questdes teoricas.
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Assim, Magalhdes (2007, p.156) sintetiza a pesquisa colaborativa como:

(...) pesquisa intervencionista que, envolve de modos diferentes, todos 0s
participantes na mediacdo, coleta , analise e compreensdo dos conceitos, de
julgamentos de valores , de decisdes do que fazer e como agir

Objetivos do Projeto

Garantir a formacéo continua dos educadores a partir das discussdes tedricas e

reflexGes sobre as praticas;

Refletir, analisar e compreender o processo de producdo do conhecimento

escolar para alcancarmos melhoria nos resultados das aprendizagens;

Questionar e refletir criticamente sobre 0s conceitos de colaboracdo critica

[ciclos de aprendizagem:;

Viabilizar e implementar acdes colaborativas que atenda as especificidades dos

ciclos de aprendizagem;

Mobilizar e fortalecer o trabalho coletivo dos educadores e da familia no
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem dos educandos e no

processo avaliativo;

Construir, compreender e expandir o conceito de colaboracdo critica para

superacao das préaticas desarticuladas da teoria;

Empoderamento dos sujeitos sociais para a transformacdo do contexto escolar a

partir da formacdo e construcdo de significados compartilhados.

Procedimentos Metodoldgicos coerentes com a proposta apresentada.

Considerando a bibliografia supracitada entendemos a necessidade de
implementar propostas pedagdgicas que contribuiam para articulacdo do
trabalho pedagdgico interdisciplinar, viabilizando a superacao fronteiricas entre
as areas do conhecimento e, ainda mobilizar a participacdo do corpo docente
para um trabalho colaborativo que colabore com melhoria da qualidade social do
ensino e da aprendizagem. Ressaltamos ainda que, durante o horario de estudo ,

havera a analise coletiva dos dramas da U.E , problematizacdo dos dados
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coletados , para que a partir de um olhar situado possamos planejar intervencdes
especificas para solugdo dos mesmos e alcance de melhores resultados das

aprendizagens indicadas nas avaliagdes internas e externas .

Resultados esperados observados os estabelecidos nos Programas Curriculares
da Secretaria Municipal de Educac&o.

A partir do redimensionamento dos conceitos supradescritos , espera-se que a equipe
escolar possa refletir sobre as praticas pedagdgicas de maneira critica e possam
ressignifica-las de acordo com as necessidades e metas apontadas no Projeto Politico
Pedagdgico e no Programa Mais Educacdo Sdo Paulo,bem como , a superacdo de
praticas excludentes , de um ensino fragmentado e descontextualizado das praticas
sociais e das vivencias culturais da comunidade escolar.Dessa forma, espera-se ainda
a implementacdo de projetos didaticos que possam além de alicercar um trabalho
coletivo e colaborativo, possam colaborar no processo de ensino-aprendizagem
tornando o objeto de conhecimento significativo aos alunos.

Acompanhamento e Avaliacdo semestral: indicadores e instrumentos para
registro do processo.

Os registros serdo efetuados diariamente pelo grupo segundo as leituras e
discussGes em questdo, em formulario préprio, com assinatura do grupo participante.
Serdo considerados os registros referentes as leituras, sondagens, discussfes entre 0s
docentes dos ciclos e suas peculiaridades, os avangos a serem considerados e
circunstancias a serem reelaboradas ao final do semestre.

Referéncias bibliogréaficas

e FREIRE,Paulo.Politica e educacdo :ensaios , 6%dicdo.Sao Paulo:Cortez,2001;

e FULLAN, M.; HARGREAVES, A. A Escola como organizacdo aprendente:
buscando uma educacgéo de qualidade. Porto Alegre, RS: ARTMED, 2000;

e MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo. Vygotsky e a pesquisa de intervengéo
no contexto escolar: a pesquisa critica de colaboragdo — PCCOL. In: LIBERALLI,
Fernanda Coelho; MATEUS, Elaine; DAMIANOVIC, Maria Cristina (Orgs.). A
Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural e a escola: recriando realidades
sociais. Campinas, SP: Pontes editores, 2012,p.13-26;

o . Pesquisa Critica de Colaboracdo:uma
pesquisa de intervencao no contexto
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criancas e infancias .Niteroi,RJ:Editorada UFF,2010, p.20-40;

NININ,Maria Otilia Guimarées. Da pergunta como ato monologico avaliativo
a pergunta como espaco para expansao dialdgica. Uma investigacdo a luz da
linguistica aplicada sobre modos de perguntar.Sdo Carlos, SP: Pedro & Jo&do
Editores, 2013,p.52-68;
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Técnica.Programa Mais Educacdo Sao Paulo:subsidios para a implantacdo —
Secretaria Municipal de Educacdo.Sao Paulo:SME/DOT,2014;

VYGOTSKY, L. S. (1930) A Formacdo Social da Mente: O Desenvolvimento
dos Processos Psicoldgicos Superiores. SP: Martins Fontes, 2000;

. (1934) Pensamento e Linguagem. Sdo Paulo: Martins

Fontes, 2000.
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ANEXO 4

Devolutiva da SME a EMEF Prof.Mailson Delane

Srs(as) da EMEF Prof.Mailson Delane:

Primeiramente gostaria de parabeniza-los pela realizacao
deste importante encontro, realizado neste dia 04 de Novembro nas
dependéncias desta EMEF, buscando resolucdes de problemas
pertinentes a destinacdo adequada aos Residuos solidos na regido
de cidade Tiradentes. Colocamo-nos a interia disposicéo para
encaminhamentos conforme seguem:

- Marcar urgentemente uma reunido conjunta com Subprefeito
de Cidade Tiradentes e com nossa representacao da Amlurb (
Autoridade Municipal de Limpeza Urbana), Secretaria de Servigos,
onde trabalho atualmente.

- Providenciar materiais didaticos as questdes de Residuos (
Coletas, Ecopontos, Aterros, Reciclagem, Compostagem, entre
outros). Devemos arrumar um Kit com 50 jogos.

- Colocamo-nos a disposi¢cao para reunido na Unidade Escolar
para tratar especificamente sobre comportamentos sociais e a
destinacao de residuos( Professores, Alunos e Comunidade),
dando continuidade aos temas abordados pelo TCA( Como
construir minhoqueiras, como separar os residuos na Unidade
Escolar e residéncias e como reaproveitar especialmente restos de
frutas na Unidade Escolar e Residéncias).

-Visitas aos Aterros, ao Sistema de Compostagem na Lapa e
Ecopontos da Regido( podemos monitora-las ou abrir agendas para
tais )

Enfim, lembro que falei com a Professora Cintia e Marilda desta
Unidade Escolar, garantindo que enviaria este e-mail. Colocamo-
nos ao que couber. Grande Abraco !

Beto Custodio

Assessora de Relagbes Governamentais da Secretaria Municipal de
Servigos

Fones 2075-7296 ou 947375761
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