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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo principal compreender, no contexto da formacgao
docente — sobretudo na formacé&o continuada —, como o sujeito docente produz o
sentimento de pertencimento em relagdo ao processo de (re)organizagcdo conjunta
do trabalho docente e em relacdo ao contexto em que o trabalho pedagdgico &
planejado-realizado e como isso se coloca na perspectiva da qualificacao
profissional e do desenvolvimento humano. Assim, podemos dizer que a simples
participacdo do docente em grupo ndo garante que essa participacdo terd valor
subjetivo para ele, uma vez que € o proprio docente-aprendiz que produz esse
sentimento. Nesse sentido, analisa-se o0 processo de producéo do sentimento de
pertencimento de docentes integrantes de dois grupos que se reanem voluntaria e
periodicamente para (re)organizar o trabalho pedagogico, na perspectiva da
producdo intelectual intrinseca a atividade docente e a qualificacdo profissional.
Sendo assim, analisa-se também a possibilidade da formag&o continua no exercicio
colaborativo de reflexdo critica e conjunta sobre a prépria pratica pedagogica, na
constituicdo da autonomia e na possibilidade de autotransformacdo. Para se ter
visédo holistica e processual do fendmeno estudado, o corpo tedrico ndo foi definido
por completo a priori. Dessa forma, os conceitos iniciais foram sendo paulatinamente
construidos e reconstruidos, a medida que as demandas da pesquisa exigiam e, por
sua vez, as acgles investigativas eram reorientadas conforme o corpo tedrico ia
sendo delineado, em um movimento continuo e dialético. Para isso, foram utilizados
0s principios norteadores da perspectiva historico-cultural da subijetividade
desenvolvida por Gonzalez Rey. Ademais, desenvolvemos uma jornada
metodoldgica qualitativa em linha com a Epistemologia Qualitativa. A fim de ganhar
subsidios empiricos para ancorar nossa tese, estudamos dois grupos de docentes,
em duas escolas publicas diferentes, fazendo uso de alguns instrumentos para
ajudar na producao de informacdes, tais como: completamento de frases, jogo da
livre associacdo, producdo de texto em conjunto, imagem e formacao, observacao
participante, conversas informais e entrevista reflexiva para ajudar os participantes
na producao de informacdes. A analise construtivo-interpretativa desenvolvida nos
permitiu fundamentar a tese de que, no contexto da formagéo docente, a producao
pelo docente-aprendiz do sentimento de pertencimento ou ndo em relacdo ao
trabalho conjunto esta imbricada com o exercicio da autonomia, a constituicdo do
sujeito e pode, de maneira dialética e recursiva, alavancar a possibilidade de um
processo transformador e autotransformador de desenvolvimento pessoal e
profissional. Ao focar nossa atencdo no processo de producdo do sentimento de
pertencimento pelo sujeito docente foi possivel superar a aparente dicotomia entre
formacéo no local de trabalho e formacé&o fora do local de trabalho, pois o docente
pode ou ndo produzir um sentimento de pertencimento tanto em relacdo a formacao
que acontece no interior da escola quanto aquela que acontece fora do ambiente
escolar, jA& que esta producdo é complexa, subjetiva e multideterminada. Dessa
forma, os conhecimentos gerados em nossa pesquisa podem ajudar na
compreensao do papel do sujeito, do contexto e do trabalho pedagdégico no processo
de qualificacéo profissional do docente.

Palavras-chave: Formacédo docente. Autoctonia. Subjetividade. Sentimento de
pertencimento.



ABSTRACT

This work has as main objective to understand, in the context of teachers’ formation -
especially in continuing education — how learners produce the feeling of belonging to
the process of joint (re)organization of teaching practice, related to the context where
the pedagogical work is planned and carried out, and how it arises in the context of
professional formation and human development. This is because the mere
participation of teachers in a group does not guarantee that such participation will
have a subjective value to him, since it is his teacher-learner situation that produces
that feeling. Accordingly, we analyze the process of production of the feeling of
belonging in a group of teachers who meet regularly and voluntarily to (re)organize
the pedagogical work from the perspective of intellectual production intrinsic to
teaching and vocational qualification. Thus, we also analyze the possibility of
continuous formation in a critical and collaborative reflection on one's own
pedagogical practice, in the constitution of autonomy and possibility of self-
transformation. In order to accomplish a holistic and procedural view of the
phenomenon under study, the theoretical body was not completely defined a priori.
Thus, the initial concepts were gradually (re)constructed, as demanded by the
research and required actions (re)oriented as the theoretical body was delineated in
a continuous and dialectical movement. In order to do so, we used as guiding
principles the cultural-historical perspective of subjectivity developed by Gonzalez
Rey. Moreover, we develop a qualitative methodological journey according to
Qualitative Epistemology. In order to illustrate our theories, we conducted two studies
with the use of some instruments, such as: filling in the blanks, free association
games, joint text production, image and formation, participant observation, informal
conversations and reflexive interview to help participants produce information. The
constructive-interpretative analysis developed allowed us to justify the thesis that, in
the context of teachers’ formation, the production, by the teacher-learner, of the
sense of belonging, related to group work, is embedded in the exercise of autonomy,
the constitution of the person and may, in dialectical and recursive manner, leverage
the possibility of a transformative and self transformative process of personal and
professional development. By focusing our attention on the production process of the
sense of belonging by a learner, it was possible to overcome the apparent dichotomy
between formation in the workplace and formation outside the workplace, because a
teacher may or may not produce a feeling of belonging in relation to both types of
training — the one that takes place within the school and the one that happens
outside the school environment —, since this production is complex, subjective and
multifactorial. Thus, the knowledge generated in our research may help in
understanding the role of a person, of the context and of pedagogical work in the
process of teachers’ qualification.

Keywords: Teachers’ formation. Autochthony. Subjectivity. Sense of belonging.



RESUMEN

Este trabajo se en marca en el contexto de la formacion de los docentes, y se centra
sobre todo en la posibilidad de seguir una formacion continua que es el resultado de
un ejercicio permanente de cooperacion de la reflexion critica sobre mi propia
practica pedagogica y su transformacion electoral, la autonomia y la auto. El origen
enfoque estda en mi formacién personal y hace uso de las capacidades
institucionales del espacio-tiempo de la Coordinacion Pedagogica de la Ensefianza
Publica en el Distrito Federal. Este trabajo tiene como objetivo analizar el proceso de
producir el sentimiento de pertenencia por parte de los profesores que integran un
grupo que se reune periédicamente y de forma voluntaria a (re) organizar el trabajo
pedagogico en si, desde el punto de vista de la produccion intelectual intrinseco a la
actividad docente y los profesores ‘formacién. Por lo tanto, el objetivo de esta
investigacion fue comprender el complejo proceso de formacion de un grupo de
ensefianza significan los distintos elementos y componentes de la organizacion
social del trabajo pedagogico de este grupo y como surge en el contexto de la
formacion profesional y el desarrollo humano. Para obtener una vision integral del
fendbmeno estudiado y de procedimiento, no completamente definido un cuerpo
tedrico a priori. Asi, los conceptos iniciales fueron gradualmente (re) construccion, en
la medida en que las exigencias de la investigacion y las acciones requeridas, (re)
orientadas como la tedrica, se delinearon en un movimiento continuo y dialéctica.
Por lo tanto, hemos utilizado los principios rectores de la perspectiva histérico-
cultural de la subjetividad desarrollada por Gonzélez Rey y desarroll6 un camino
metodoldgico cualitativo en linea con la epistemologia cualitativa. Hemos llevado a
cabo dos estudios de caso haciendo uso de herramientas tales como completar
frases, juego de la libre asociacion, la produccion de un texto conjunto, la imagen y
la capacitacion, la observacion participante, entrevista informal y reflexivo converse
para ayudar a los participantes en la produccion de informacién. El analisis
constructivo-interpretativo que hemos desarrollado nos ha permitido corroborar la
tesis de que en el contexto de la formacion del profesorado en el tipo de produccion
que se entera de un sentimiento de pertenencia en relacion con el proceso de (re)
organizacion del trabajo pedagdgico comun y en relacion con el contexto en el que
Este trabajo educativo se realiza can-planeada, por lo dialéctico y recursivo,
aprovechando un proceso de transformacion y autotransformador de desarrollo
personal y profesional. Al centrar nuestra atencion en el proceso de produccion del
sentido de pertenencia por parte del sujeto se entera de que es posible superar la
aparente dicotomia entre la formacion en el lugar de trabajo-formacion fuera del
lugar de trabajo en el contexto de la formacién del profesorado, ya que los
profesores pueden o no producir un sentimiento de no pertenencia, tanto en relacion
a la formacion que se da dentro de la escuela como la que ocurre fuera de la
escuela, ya que esta produccion es complejo, subjetivo y multiderminada. Este fue el
conocimiento que se genera en nuestra investigacion puede ayudar a comprender el
trabajo de la asignatura papel, el contexto y pedagdgica en el proceso de
capacitacion de los docentes.

Palabras-clave: Formacion de profesores, Autoctonia, Subjetividad, Sentimiento de
pertenencia.
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INTRODUCAO

Nesta introducdo, tentamos reconstituir brevemente a trajetoria que originou,
desenvolveu e culminou neste trabalho de pesquisa. E uma trajetéria que faz
sentido, a partir das indagacfes resultantes da nossa insercdo na carreira do
magistério, dos embates entre as demandas burocréticas e as necessidades de
melhor qualificagdo profissional e, principalmente, da pouca utilizagdo do espaco-
tempo escolar para aprendizagem docente. Essas indagacdes iniciais foram
discutidas em nossa dissertacdo de mestrado “Formacao continua do professor de
Ciéncias: pesquisa colaborativa na construcdo de uma proposta de coordenacgao
pedagodgica reflexiva” (SANTOS, 2006). Pela investigacdo das dificuldades da
docéncia, compreendemos melhor a nossa prépria formacao, pois oS momentos de
dialogos com os sujeitos envolvidos na pesquisa se constituiram em rica producao
de sentidos e significados compartilhados a respeito da formacé&o docente,
especialmente da formacdo continua®’ desenvolvida naquela ocasido. Desses
tempos anteriores, 0 que mais chamava a atencdo era a constatacdo de que a
formacao profissional do docente era feita com base em conteudos extrinsecos ao
contexto escolar e o quefazer diario pouco ou quase nunca era considerado no
processo formativo, aspectos discutidos no capitulo 1.

Na escolha do objeto de pesquisa, outro aspecto importante a ser
considerado refere-se ao fato de a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal conferir aos professores de Ensino Médio espaco privilegiado para a
atividade docente, individual e coletiva: a coordenacdo pedagodgica. Na estrutura
organizacional das escolas de nivel médio, o docente que trabalha quarenta horas
semanais, no regime de “jornada ampliada”, tem dez horas destinadas a
coordenacdo pedagogica. Em nossa vivéncia no magistério e nas conversas
informais com outros docentes e gestores da Rede Publica, foi possivel perceber
que esse espaco-tempo de Coordenacdo Pedagdgica tem sido, na maioria das

vezes, subutilizado. Poucos docentes conseguem desenvolver melhorias na

! Optamos pelo termo formac&o continua, tal e qual Pimenta (2005), Munhoz (1998), Belintane (2002,
2003) e Cachapuz (2003), por entendermos que esse processo acontece em todo o tempo da
existéncia humana (de maneira consciente ou ndo) e que a reflexividade é caracteristica intrinseca
ao ser humano, segundo Pimenta (2002).
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qualidade de seu trabalho pedagdgico e usar racional, sistematico e continuamente
o horério de Coordenacéo Pedagdgica.

Normalmente, o tempo destinado a coordenacdo pedagogica é preenchido
com atividades repetitivas e burocraticas, o que inviabiliza a otimizacdo de seu
desenvolvimento em funcdo de uma énfase alienante que compreende como
unidades estanques os pares dialéticos aprendizagem e desenvolvimento, teoria e
pratica. A partir dos estudos que realizamos em nossa pesquisa de mestrado,
entendemos que uma organizacao do trabalho pedagogico baseada no dialogo, na
reflexdo e na construcdo coletiva pode ajudar na superacéo dessa énfase alienante
e otimizar a utilizacdo do espaco-tempo da coordenacdo pedagogica (SANTOS,
2006). Ao final daquele periodo de estudos, tinhamos clareza sobre a natureza
coletiva e continua da formacdo docente, conforme Ferreira (2007, p. 219, grifo
N0sso0) evidenciou ao escrever que “os professores séo profissionais cujas condi¢des
de producéo diferenciam-se das demais préaticas produtivas, pois, pela educacao,

estes seres agem e, ao mesmo tempo, se constituem como trabalhadores,

indefinidamente, em um movimento continuo”. Entretanto, ainda nos incomoda a

possibilidade de compreender melhor esse processo continuo de constituicdo do
grupo docente e do sujeito docente no contexto das relagdes interpessoais. Abria-se,
entdo, a perspectiva da busca de um referencial tedrico que ajudasse a
compreender 0S processos subjetivos que constituiiam 0  processo
autotransformador.

Foi nessa busca que nos aproximamos das ideias de Gonzalez Rey (2006c¢)
em relacdo ao sujeito que aprende. Este autor defende que a aprendizagem tem
sido reduzida a dimensao cognitivo-reprodutiva e que esse entendimento limitado do
processo de aprendizagem fortalece e sustenta a dissociagcéo entre aprendizagem e
desenvolvimento humano. Gonzalez Rey (2006c, p. 31) afirma ainda ser “muito
importante superar a idéia do conhecimento como algo despersonalizado” sendo
“necessario integrar a subjetividade como aspecto importante desse processo, pois 0
sujeito aprende como sistema e ndo sé como intelecto” (GONZALEZ REY, 2006c, p.

33). Para fundamentar essa ideia, Gonzalez Rey considera que

As emocdes que o sujeito vai desenvolver no processo de aprendizagem
estdo associadas ndo apenas com o que ele vivencia como resultado das
experiéncias implicadas no aprender, mas emoc6fes que tém sua origem em
sentidos subjetivos muito diferentes que trazem ao momento atual do
aprender momentos de subjetivacdo produzidos em outros espagos e
momentos da vida. Dai a importancia de considerar o sujeito que aprende
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na complexidade de sua organizacdo subjetiva. (GONZALEZ REY, 2006c,
p. 34).

Sendo assim, cada sujeito se constitui sujeito da propria aprendizagem,
quando gera sentidos subjetivos em relacdo ao que aprende. Na verdade, ao se
assumir como sujeito em um dado contexto social, o docente se constitui como
protagonista de sua formagédo e de seu desenvolvimento humano e profissional,
conforme destaca Gonzalez Rey (2004a, p. 157), “0 sujeito sempre se assume com
posicdes proprias nos varios espacos sociais que enfrenta. A negacdo do pensar e
do atuar diante do estabelecido é a negacédo do sujeito”. Assim, 0 sujeito docente
pode produzir um sentimento de pertenca em relacdo aos espacos sociais em que
esta inserido, pois todo trabalho pedagogico é subjetivado e quando se despreza
essa perspectiva subjetiva na formacéo do sujeito, cria-se uma visdo dicotbmica em
relacdo ao processo de aprendizagem docente.

Isso favorece o processo de alienagdo dos docentes em relagdo ao seu
processo continuo e autdctone de formagdo, uma vez que seu trabalho pedagogico
€ reduzido a uma perspectiva reprodutivista. Gonzalez Rey (2004a, p. 68) indica que
esse processo de alienacdo acontece com o “enfraquecimento da subjetividade
individual nas estruturas totalitarias”. Ja& Ferreira (2011, p. 76) considera que “se 0
trabalho é a dimenséao ontolégica que constitui os seres humanos, o cumprimento de
tarefas € seu antagonismo e nessa acao repetitiva e geradora de sofrimento os
professores [...] acabam por desumanamente apenas ‘aguentar’ os dias de trabalho”.
Essa alienacdo docente, embora ndo seja a unica razado, favorece a prevaléncia da
racionalidade técnica na organizacdo do trabalho pedagdgico e o estranhamento do
docente em relacéo ao trabalho pedagdgico realizado na escola em que atua, o0 que
pode contribuir para o fortalecimento de uma cultura escolar baseada no sentimento
de indiferenca, isolamento e individualismo, conforme assinalado por Fullan e
Hargreaves (2000).

Nesse caso, a cultura escolar precisa ser considerada em qualquer tentativa
de entendimento desse complexo e continuo processo de formacgéo docente. Assim,
a nossa opcao em estudar o contexto escolar se deve a compreensao de que €&
possivel qualificar o docente com base no ritual da propria organizacdo interna do
trabalho pedagdgico, pois este ritual configura uma subjetividade social e individual

plurideterminada, a qual € constituida por rotinas, usos e costumes, saberes e
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valores, cadeias de comando e disputas de poder, que participam do processo
constitutivo do sujeito docente, podendo ou ndo se constituir como um lugar para
esse docente. Portanto, o nosso principal eixo de analise serd o perscrutar do
universo cultural de uma escola, na perspectiva da autoctonia formativa, para
investigar a possibilidade de formacao continua em um grupo de docentes a partir
da compreensao do processo de constru¢cao do sentimento de pertencimento. Esse
assunto sera mais detalhado no capitulo 2.

Investigar o desenvolvimento de sentidos de pertencimento por parte dos
docentes exige uma metodologia que alcance além das evidéncias objetivas e que
desvele as nuances da constituicdo do sujeito e do contexto cultural escolar. Assim,
a Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzalez Rey (1997b) fornece os
elementos teorico-metodoldgicos necessarios para fundamentar esta pesquisa. Os
aportes tedricos, caminhos metodoldgicos e andlises iniciais sdo explicitados no
capitulo 3.

As analises das informacfes produzidas e a consolidacdo da tese central
desta pesquisa estao explanadas no capitulo 4.

Pela natureza do trabalho, fica claro ndo ser possivel esgotar o assunto ou
propor solucdo definitiva para a temética. O que se pretende é tornar inteligivel o
caminho percorrido pelo sujeito docente na produgdo do sentimento de
pertencimento em relagdo ao processo de (re)organizacdo conjunta do trabalho
docente e em relacdo ao contexto em que o trabalho pedagdgico € planejado-
realizado e como isso se coloca na perspectiva da qualificagcdo profissional e do

desenvolvimento humano.
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CAPITULO 1 — A GENESE DO FOCO DE INTERESSE

Nesse breve memorial® serd feita uma releitura do e ampliacdo do texto de

Santos (2006), a fim de explicitar a génese de nosso foco, nesta pesquisa.

1.1 UM POUCO SOBRE A MINHA HISTORIA — MEMORIAL

Os primeiros contatos com a escola se constituiram em dias importantes para
mim. Aprendi a gostar da escola, do ambiente que se formava com os colegas, dos
processos de aprendizagens, das oportunidades de interacdo. Aprendi a valorizar 0s
professores, 0s colegas e, principalmente, o saber.

Naquela ocasido, a postura diferenciada de alguns professores em relacao ao
processo ensino-aprendizagem me desafiava, porém as respostas que apareciam
em minha mente tinham relacdo com a utilizacdo de uma determinada técnica, pois
considerava que a técnica era responsavel pelo modo de agir dos professores. Hoje,
revisitando os meus pensamentos e explicagbes para minhas indagacoes, percebo a
influéncia que a racionalidade técnica exerceu em minha propria formagédo. Gonzalez
Rey (2006c, p. 30) enxerga bem essa influéncia da racionalidade técnica,
especialmente no final do século XIX e inicio do século XX, ao escrever que “o
positivismo também defendeu uma viséo instrumental do processo de construcdo do
conhecimento”, e “o aprender que a ciéncia implica foi considerado como resultado
da colecdo de evidéncias por meio dos métodos empregados”.

Convencido, naquele momento, de que uma boa técnica era responsavel pela
qualidade das aulas dos professores, fiquei muito animado para fazer o curso
superior e dominar as técnicas disponiveis para uma acao pedagogica de qualidade.

Foi muito bom fazer o curso superior. No comeco pensei que finalmente
acharia as respostas para minhas perguntas iniciais. Entretanto, apesar de o0s
professores dominarem bem as técnicas e o conteudo, o relacionamento professor-
aluno, na faculdade, era muito distanciado e estéril. Comecei a desconfiar de que
somente o dominio da técnica nao seria suficiente para lidar com a realidade de sala
de aula. Isso porque, quando conversava com 0S colegas, percebia que nossa

aprendizagem se devia muito mais aos encontros de estudos do que aos momentos

® Utilizaremos, a seqguir, propositadamente, a primeira pessoa do singular, para retratarmos nossa
trajetéria pessoal.
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em sala de aula. Como poderia ser isto? Os professores ndo dominavam bem a
técnica e o conteudo? Por que tinhamos aquela sensacdo de que faltava alguma
coisa?

Certa vez, conversando com amigos, chegamos a pensar e discutir a questao
do ambiente da sala de aula. Pensavamos que aquele relacionamento distante entre
professores e alunos poderia ter relacdo com as dificuldades enfrentadas pela turma,
mas naquele momento ndo tinhamos referencial tedrico, nem pessoas que
apoiassem e ampliassem essa ideia. Assim, deixamos de lado a questdo do
relacionamento e voltamos a nos debater sobre a técnica de ensino.

Hoje, revisitando esse episddio, entendo melhor a importancia que Vigotski®
(1995) atribuia as relacdes sociais para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores. Percebo, ainda, que — apesar da desconfianca que tinhamos em relacéo
a supremacia da técnica — nao havia, naquele momento, um apoio para que a
énfase na dimensdo da técnica fosse superada. Vigotski (1995) destaca a
importancia do outro mais experiente para que 0 sujeito aprenda e promova seu
desenvolvimento. Para o autor, “todas as func¢des psiquicas superiores sao relacdes
interiorizadas de ordem social, sdao o fundamento da estrutura social da
personalidade” (VIGOTSKI, 1995, p. 151, traducdo livre), entretanto, ndo eram esses
0S principios que nos guiavam naquela época.

Nos anos da formacdo académica, assumi a técnica como ferramenta
essencial no quefazer pedagogico. Em marco de 1986, ingressei profissionalmente
na Fundagdo Educacional do Distrito Federal (atual Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal) para lecionar Ciéncias para cento e vinte alunos de
trés turmas de quinta série (atual sexto ano com faixa etaria entre dez a quinze
anos). Nao tinha davidas: queria encontrar a técnica perfeita que possibilitasse a
aprendizagem de todos da mesma maneira e no mesmo ritmo. Penso que isso se
relacionava com o que Tacca e Gonzalez Rey (2008) defendem. Para esses autores,
a escola que baseia sua acédo pedagodgica em uma perspectiva técnica e adota uma
forma unica de lidar com a diversidade e singularidade do sujeito que aprende,
constréi “um perfil com forte tendéncia para a padronizacdo, formalizacdo e
hierarquizagdo”. (TACCA; GONZALEZ REY, 2008, p. 140).

® Fizemos opcao pela grafia do nome tal qual aparece em Prestes (2010). Porém, conservamos as
grafias que apresentam originalmente nos textos citados.
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Assim, apesar dos desencontros iniciais, continuei buscando respostas para
as questbes que me angustiavam... Por que os alunos néo tinham o desempenho
que eu esperava? Por que eu ndo conseguia prender a atencdo deles? Por que o
uso da técnica nao era suficiente para dar conta das especificidades do processo de
aprendizagem? Foram perguntas que me angustiaram durante muito tempo e, ainda
hoje, rondam minha mente.

Eu levava esses questionamentos para o0s encontros de coordenacéo
pedagogica. Entretanto, havia sempre algum documento urgente para ser lido, um
diario para ser preenchido, um colega que ndo estava a fim de conversar sobre isso.
Assim, quase nunca “sobrava” tempo para trocar ideias e discutir temas de carater
pedagogico e de formacao docente no horario destinado a coordenacao pedagdgica.
O que para mim parecia ser uma incoeréncia, pois um dos objetivos daquele
espaco-tempo era justamente favorecer a qualificacéo profissional do docente.

Os cursos oferecidos pela Secretaria de Estado de Educacdo para
aperfeicoamento dos professores atendiam aos objetivos de conteudos
programaticos e aos de promocéao funcional. No entanto, na maioria das vezes, 0s
programas e o0s conteudos eram definidos a priori e néo respondiam as
necessidades especificas da sala de aula ou da comunidade escolar. Como bem
observou Enguita (1993, p. 236), nessa situagcdo, o docente “aprende assim a
ignorar o conteudo de seu trabalho, primeiro escolar e depois profissional, sob um
sistema extrinseco de recompensas”. Ao ignorar o “contetddo do seu trabalho” em
seu processo formativo, o professor acaba induzido a acreditar que os cursos ad hoc
s6 podem satisfazer as necessidades extrinsecas ao trabalho cotidiano, o que
consequentemente desenvolve um sentido de dicotomia entre a teoria pedagogica e
a cotidiano escolar.

Eu participava assiduamente das coordenacdes pedagodgicas na escola e
fazia, sempre que possivel, os cursos de aperfeicoamento oferecidos pela Secretaria
de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Apesar disso, persistia aquele sentido
de ndo pertencimento em relacdo ao quefazer pedagdgico. Parecia que minhas
acOes pedagodgicas eram mecanizadas e desconectadas da realidade que eu
enxergava. Essa aparente separacao entre teoria e trabalho docente me inquietava,
pois sabia que ndo estava ali apenas para cumprir determinacdes burocraticas. Ao
mesmo tempo, ndo me percebia como sujeito das acdes pedagdgicas realizadas na

escola. Como o0 espacgo-tempo das coordenacdes era utilizado, na maioria das
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vezes, para suprir questdes burocraticas, eu ndo encontrava apoio para uma agao
diferenciada, e isso muito me angustiava.

Foi quando, a partir de 1989, comecei a participar de congressos e de
encontros de professores de ciéncias. Ali encontrei professores que questionavam a
qualidade de ensino, sem querer encontrar e crucificar culpados, mas para
compartilhar caminhos possiveis e solugfes. Nesse mesmo periodo, comegou a ser
formado um grupo de estudos na escola em que eu lecionava para discutir e
melhorar a préatica pedagdgica. O grupo se encontrava, voluntaria e
independentemente das demandas burocraticas; muitas vezes, as reunifes
aconteciam em dias e horarios que ndo constavam no calendario escolar. Outra
caracteristica do grupo era que os assuntos a serem discutidos estavam sempre
relacionados com nossa pratica de sala de aula. Dessa forma, o estudo tedrico era
orientado por uma demanda real do quefazer pedagdgico e a participagdo no grupo
de estudos era voluntaria. Assim estavamos desenvolvendo uma formacéo docente
gue nascia das necessidades locais, mas ndo se restringia a busca de solucdes
apenas no contexto da escola, pois a participacdo no grupo de estudos teve impacto
no meu desenvolvimento profissional.

Para ampliar as discussdes e a problematizagdo, contavamos com o apoio de
pesquisadores da Universidade de Brasilia que nos colocavam em contato com
teorias e perspectivas pedagodgicas que podiam orientar nossa pratica. Naquela
vivéncia, ficava claro para mim que o conhecimento dos professores a respeito de
sua realidade é essencial na constituicdo de um processo formativo. Porém, essa
realidade local precisava ser investigada e problematizada a luz de uma teoria. Essa
parceria entre pesquisador e professores € a base da pesquisa colaborativa, como
defende Pimenta (2005), e essa parceria se constituiu também a base de nossa
pesquisa de mestrado (SANTOS, 2006).

Entretanto, ainda me inquietava entender como se da essa continua
constituicdo do grupo e do sujeito docente no contexto das relacdes interpessoais
que se estabelecem no ambito escolar. Que referenciais teéricos me ajudariam a
entender esse processo em uma perspectiva subjetiva? Ao concluir aquela fase da
pesquisa, imediatamente se abriu uma nova perspectiva de analise que poderia
ajudar a tornar mais inteligiveis os processos subjetivos e intersubjetivos que se

constituem nesse complexo processo autotransformador de formacao docente.
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Repensando, nessas poucas linhas, parte de minha histéria, percebo que
alguns questionamentos de outrora foram problematizados, e possiveis solu¢des
foram/estdo sendo encaminhadas. Outros questionamentos, entretanto, continuam
sem respostas. Assim, juntando-se a novos problemas que emergem naturalmente
da atividade pedagdgica, sinto-me desafiado a permanecer nessa aprendizagem
constante que caracteriza a formagao continua.

Esse breve memorial fornece alguns elementos para que se entenda por que
o foco de minha atencdo nessa pesquisa € investigar a possibilidade de formacéo
continua em um grupo de professores a partir da compreensdo do processo de
construcdo de sentidos subjetivos de pertencimento pelos docentes. Pelo valor que
dou a formacdo continua, o foco da pesquisa se confunde com minha prépria
histéria docente, principalmente no que se refere ao desafio de se ter, na escola,

uma acéo pedagdgica critica, coletiva e autotransformadora®.
1.2 O PROBLEMA DE PESQUISA

Nos estudos de mestrado, trabalhamos colaborativamente na construcéo e
consolidagdo de um I6cus privilegiado de formacdo docente na coordenacao
pedagdgica de uma escola publica do Distrito Federal. Nas consideracdes finais
indicamos como possibilidade de formacdo docente a utilizacdo da prépria
ambiéncia® escolar a partir do exercicio coletivo da reflexividade, pois “na medida em
gue o exercicio coletivo da reflexividade se fortalece no contexto especifico da
escola, o docente/grupo, ao (re)definir objetivos, acdes, metodologias e avaliacoes,
constitui sua autonomia” (SANTOS, 2006, p. 148). Entretanto, uma nova questao ja
se abria naquele momento: como se da essa relacdo individual e social
(representada pelo par docente-grupo de docentes) no contexto do exercicio coletivo
da reflexividade?® Ou, dito de outra forma, como a producdo de um sentimento de
pertencimento em relagcdo ao grupo em que esta inserido pode impactar o processo

de constituicdo desse sujeito docente? Assim, concluidos os estudos do mestrado,

* Para abordar o desenvolvimento do problema de pesquisa retorno a regéncia do texto para a

E)rimeira pessoa do plural.
Adotamos o termo ambiéncia para ressaltar o seu constitutivo, ou seja, a ambiéncia é constituida
pelos sujeitos e ajuda a constituir 0s que se relacionam naquele ambiente, tal qual entende
Belintane (2002).

6 Naqueles dias ndo conheciamos a teoria da subjetividade (GONZALEZ REY, 1997), que assume a
relacdo individual e social como sendo uma unidade constitutiva do sujeito.
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comecgamos a buscar respostas para essa nova indagagao, pois entendemos que o
processo formativo docente néo se restringe ao cumprimento de etapas estanques e
sucessivas, mas se constitui em processo continuo (SANTOS, 2006).

A énfase na visdo dicotdmica entre teoria-pratica, entre o individual-social e
entre formagdo no local de trabalho-formagédo e fora do local de trabalho tem
contribuido para que a formagédo docente assuma um carater cognitivista e estanque
que se expressa de forma descritivo-reprodutiva ao considerar o docente como
sujeito passivo, que somente executa as acdes pedagogicas planejadas por outrem.
Para Moura (2009a, p. 160), a formacé&o docente que se expressa de forma
descritivo-reprodutiva, inclusive a chamada formacdo em servico, € marcada pela
“homogeneizacdo das condutas dos professores, produzindo um ambiente que
impossibilita aos professores escaparem as formas de dominacdo e submisséo
presentes nas relagdes de trabalho na escola”. No lugar dessa énfase descritivo-
reprodutiva, estamos pensando em uma formac&o docente que se expressa de
forma construtivo-autéctone. Nesse sentido, o docente, no contexto escolar em que
esta inserido, é um sujeito ativo que “elabora representacées do espaco escolar
pelas quais organiza sua acao, toma decisbes, resolve confltos e exerce
intencionalmente sua acdo educativa” (MITJANS MARTINEZ, 2006, p. 77). Esse
carater construtivo-autéctone na formacdo docente procura romper com a
possibilidade da formacao fragmentada, descontextualizada e centrada apenas em
aspectos cognitivos, bem como com propostas de formacdo que privilegiam um
aspecto da formacao em detrimento de outros, como ressalta Gonzalez Rey (2009).

Véarios estudos buscam compreender a unidade entre teoria e pratica
(ENGUITA, 2003; FERREIRA, 2003; GARCIA, 1999; HERNECK; MIZUKAMI, 2002;
IMBERNON, 2000); e a unidade individual e social (GONZALEZ REY, 2006a;
MITJANS MARTINEZ, 2006; TACCA; GONZALEZ REY, 2008; TUNES; BARTHOLO,
2006; WENGER, 2000). Com base nesses estudos, compreendemos que a
formacdo docente esta imbricada com a capacidade de refletir, inerente ao ser
humano. Em termos da reflexividade na formacédo docente, os estudos de Schon
(1983, 1987) trouxeram contribuigdes significativas quanto ao resgate do contexto
escolar para as questbes da formacdo docente. Entretanto, apesar dessas
contribuicdes, especialmente em relacdo a valorizacado da pratica pedagdgica e ao
desenvolvimento de pesquisas centradas no protagonismo do docente (PIMENTA,

2002), ainda ha muito a se compreender para que haja superacdo da perspectiva
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descritivo-reprodutiva. Por exemplo, pesquisas como Pimenta (2002), Liston e
Zeichner (1993) e Duarte (2006) apontam limitacdes no conceito de professor
reflexivo instituido por Schén (1983, 1987) e destacam que essas limitacdes estao
na énfase em profissionais individuais e nas mudancas restritas ao contexto de sala
de aula.

Na visdo de Liston e Zeichner (1993, p. 85), Schon ignorou o contexto
institucional e social em suas andlises, além de ndo questionar “as crencas e as
suposicdes dos professores em relacdo as condi¢des sociais da escola”. Apoiados
em Tacca (2006), acreditamos que as crencas e valores que o docente constroi ao
longo de sua carreira sdo participantes ativos na postura que desenvolve em relacao
ao trabalho pedagdgico, pois essas concepcoes sobre “educacado, sobre quem séo e
como pensam o0s alunos e quais suas possibilidades € sem ddvida um grande
balizador da forma como as rela¢gdes séo constituidas com eles e de como e por que
objetivos, conteudos e métodos sao selecionados” (TACCA, 2006, p. 47).

Para Moura (2009a, p. 165), o ambiente em que o docente exerce seu
trabalho € “duplamente infiel. Seja porque — por um lado — é impossivel uma
padronizacdo absoluta; seja porque — por outro — ele préprio é incapaz de
predeterminar inteiramente sua atividade. Essas duas infidelidades alimentam-se
reciprocamente”. Para Halbwachs (2006, p. 159), quando inserido em um ambiente,
“um grupo o molda a sua imagem”. Assim, prossegue o0 autor: “cada aspecto, cada
detalhe do lugar tem um sentido que so0 é inteligivel para os membros do grupo” (p.
160). Vemos a dinamicidade e a recursividade da relacdo entre o grupo e o
ambiente em que esta inserido, bem como o destaque que Halbwachs (2006, p. 159)
da ao grupo nesse processo, pois ndo é o sujeito de forma isolada que participa
dessa relacdo, mas sim “o individuo enquanto membro do grupo, € o grupo em Si
gue, dessa maneira, permanece sujeito a influéncia da natureza material e participa
de seu equilibrio”.

Esse desprezo da unidade tempo-lugar pode ser entendido também, a patrtir,
da consideracdo de Gonzalez Rey (1997) sobre a influéncia positivista no campo das
ciéncias naturais. Os positivistas, segundo Gonzalez Rey (1997, p. 17), omitiram o
sujeito dos processos psiquicos e simplificaram a “complexa relacdo entre o
individual e o social, restringindo a compreensao da dimenséao social ao conjunto de
contingéncias pelas quais atravessa o individuo em cada momento concreto”. Por

um lado, na perspectiva da subjetividade, ndo ha relagdo direta entre a atividade
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realizada pelo docente e seu desenvolvimento profissional. Por outro lado, “toda
atividade humana tem um momento subjetivo que n&o pode ser ignorado”
(GONZALEZ REY, 2006a, p. 73). Entendemos que essa relacéo nao é linear, porque
€ 0 sujeito concreto que da sentido a atividade e ao contexto em que ela esta sendo
realizada. Essa producéo de sentido é plurideterminada, pois os sentidos subjetivos,
conforme destaca Gonzalez Rey (2006c, p. 35), “sdo expressbes de uma teia
simbdlico-emocional na qual as emocdes, sentidos e processos simbodlicos de
procedéncia muito diferentes integram-se na definicdo das diversas configuractes
subjetivas que acompanham os diferentes tipos de atividades humanas”.

Assim, cada sujeito dara um sentido proprio ao processo de acgao-reflexdo-
acdo, nao sendo, pois, possivel estabelecer a priori quais contribuicdes que essa
atividade trara para o desenvolvimento profissional do sujeito. Diante dessas criticas,
Sd0 necessarias pesquisas que avancem na perspectiva da consolidagdo do
trabalho pedagogico no contexto escolar (IMBERNON, 2004). Nessa mesma
direcdo, Borko (2004) — que mapeou o campo de pesquisa sobre formacdo de
professores e investigou programas de desenvolvimento profissional e seu impacto
na aprendizagem do docente — afirma que o desenvolvimento profissional é
situacional e que os resultados desses programas séo influenciados pelos processos
pessoais e grupais.

Fica assim evidente a necessidade de pesquisas que se dediqguem ao
desenvolvimento do sujeito na dinamicidade de sua constituicdo e qualificacdo

profissional. Isso porque o trabalho docente se desenvolve na complexidade

dialébgica em que, ao mesmo tempo, o docente € constituido no e constitui o
contexto escolar. Assim, o estudo de uma situacdo social de aprendizagem nos
permite pensar a constituicdo do sujeito docente e sua qualificacdo profissional como
um processo continuo de producdo que envolve, de forma recursiva e
interdependente, o sujeito e seu mundo social numa interagdo constante.

Segundo Borko (2004), ocorre desenvolvimento profissional quando o
docente participa como protagonista em atividades socialmente organizadas,
especialmente no contexto escolar. Como a intencédo dessa pesquisa foi investigar a
(re)organizacdo conjunta do trabalho pedagogico de um grupo de docentes, na
perspectiva da autoctonia formativa, e, ao mesmo tempo, acompanhar o0s
movimentos da subjetividade na producdo do sentimento de pertencimento pelo

sujeito inserido nesse grupo, nos aproximamos também das ideias de Lave y
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Wenger (1991) e Wenger (2000), que desenvolveram o conceito de comunidade de
pratica.

Wenger (2000) discute o conceito de comunidade de pratica (LAVE;
WENGER, 1991) e — apesar de néo criticar diretamente Schén, nem cita-lo em seus
trabalhos — apresenta uma possibilidade de aprendizagem que se contrapde a
perspectiva de aprendizagem na qual predomina a cogni¢ao. Para Wenger (2000), a
aprendizagem é atividade intrinsecamente ligada ao contexto onde ocorre e tem
caracteristica fundamental na participacdo ativa do individuo. A aprendizagem &,
pois, social e historico-cultural, ja que envolve o individuo em sua totalidade, ou seja,
nas relacdes que ele estabelece com a comunidade em que esta inserido, e ndo
cCOmo um ser que se assujeita como receptaculo passivo diante de um corpo de
conhecimento qualquer.

Wenger (2006, p. 1, traducao livre) conceitua comunidades de préatica como
sendo constituidas por individuos que se envolvem em um processo de
aprendizagem conjunta em certo contexto social, ou seja, “sdo grupos de pessoas
que compartilham uma necessidade ou uma paixao por algo que fazem e aprendem
como fazé-lo melhor relacionando-se umas com as outras”. Dessa forma, uma
comunidade de pratica pode existir dentro de uma organizacdo maior, o que foi
essencial para que pudéssemos concentrar nosso olhar em um grupo menor de
docentes que atuassem em uma escola publica do Distrito Federal.

Para Wenger (2000), comunidade de pratica pode ser constituida por
médicos, dentistas, professores, engraxates, feirantes ou qualquer outro grupo que
se junte para aprender praticando e praticar aprendendo. Esse conceito ja foi
utilizado em pesquisas no campo da formacéo de professores, no contexto nacional:
encontramos cinco trabalhos’ que utilizaram o conceito de Wenger (2000) para
fundamentar suas ideias no campo da formagéo docente.

Em um deles, Gongalves Junior e Buriasco (2006) investigaram a insercao de
uma professora em comunidade de pratica e destacaram que as tarefas realizadas
por ela eram condicionadas pela possibilidade de (re)construcdo subjetiva dos

conteudos matematicos em objetos de ensino-aprendizagem. Apesar do enfoque

" Fizemos essa investigacao usando como descritores: formacao docente, comunidade de prética e
desenvolvimento profissional e tomando como base os bancos de dados da Coordenacdo de
aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES -  disponivel em:
<http://www.periodicos.capes.gov.br>), do Repositorio Institucional da Universidade de Brasilia
(Disponivel em: <http://repositorio.bce.unb.br>) e do Banco de Teses e Dissertagbes da
Universidade de Brasilia (Disponivel em: <http://bdtd.bce.unb.br/tedesimplificado/index.php>).
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inicial em temas da subjetividade, os autores apresentam nas considerac¢des finais
apenas as contribuicdes objetivas que uma comunidade de pratica pode evidenciar,
tais como o livro didatico, o programa de conteudos anuais, seus alunos e as regras
da instituic&o.

Por sua vez, Rocha (2008) estudou a implementagédo de uma comunidade de
pratica por parte dos docentes que atuavam com estudantes matriculados em
regime de e-learning. Durante a andlise das informacdes produzidas, foi possivel
evidenciar que somente os docentes envolvidos diretamente com a implementacao
da comunidade demonstraram mudancas significativas ao migrarem das préticas
pedagodgicas individualizadas para as mais colaborativas.

No terceiro estudo que encontramos, Pamplona e Carvalho (2009) utilizaram
0os conceitos de Wenger (2000) para discutir a formacdo de professores de
matematica e estatistica. No final de seus estudos afirmaram que a participacdo na
comunidade de pratica foi decisiva para o desenvolvimento profissional dos
docentes, destacando as questbes tedricas e conceituais envolvidas nesse
processo.

Por sua vez, Hamido (2010) enfatiza que, no contexto da formacéo docente, 0
processo de supervisdo e de investigacdo sobre a propria acdo € um processo de
interacdo entre pessoas e que O processo de negociacdo intersubjetiva é
fundamental, pois o sujeito constroi seu saber em colaboracao implicita ou explicita
com outros sujeitos.

No campo internacional, encontramos oito artigos® que utilizam o conceito de
Wenger (2000) para fundamentar suas ideias em relacdo a formacgéo de professores.

Nos estudos de Ten Dam e Blom (2006) e Glazera e Hannafin (2006) foi
utilizado o conceito de Lave e Wenger (1991) para criar uma comunidade de pratica
baseada no desenvolvimento profissional do docente em formagao inicial. Glazera e
Hannafin (2006) constituiram uma comunidade a partir de docentes considerados
exemplares pela comunidade. Durante a pesquisa, esses docentes mais experientes
deveriam apoiar os docentes em formacgdo. Ja Ten Dam e Blom (2006) estavam
interessados em investigar se em uma comunidade prética havia um contexto

estimulante para que os docentes novatos se desenvolvessem profissionalmente. As

Fizemos essa investigacdo usando como descritores: teachers, community of practice e
Professional development e tomando como base os bancos de dados da Coordenacédo de
aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES -  disponivel em:
<http://www.periodicos.capes.gov.br>).
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duas pesquisas — apesar de realizadas em situacdes diferentes — indicam que 0s
docentes em formacao se sentiram fortalecidos e mais identificados com a profissao.
Além disso, houve destaque ao contexto em que ocorre o desenvolvimento
profissional.

Sim (2006) também estudou o processo de inser¢cdo de docentes novatos na
vida profissional a partir da participacdo em comunidade de prética especifica para
trocas de experiéncias profissionais com docentes mais experientes. Este autor
considerou que a participacdo nessas comunidades de pratica foi fundamental para
gue os novos docentes obtivessem sucesso em suas carreiras profissionais.

Rodriguez e Maldonado (2008) estudaram uma comunidade de pratica
formada por estudantes concluintes de um curso de Bacharelado em Educacédo
Primaria (Ensino Basico) e professores experientes no processo de implementacao
de um programa do Governo Mexicano, apés 0S processos investigativos, como
consideracOes finais, os autores apontaram que as reformas educacionais sdo
interpretadas e aplicadas a partir das experiéncias, tradicdes, crencas, valores e
normas existentes nas escolas, além disso, destacaram que os elementos culturais
envolvidos nesse processo se juntam as situacdes particulares vividas nas escolas e
pelos professores para caracterizar um processo Unico de mudanca. Por fim,
Rodriguez e Maldonado (2008) recomendam que qualquer reforma que deseje
alcancar sucesso deve acontecer por meio de processos de negociacdo de sentido
por parte dos professores e outros sujeitos participantes da comunidade escolar.
Recomendam também, que mais estudos sejam realizados para melhorar o
entendimento a respeito desses processos de negociacdo que acontecem no interior
da escola.

Garii e Silverman (2009) estudaram um grupo formado por seis professores
gue participaram de um projeto de desenvolvimento profissional durante uma
semana, ao final dessa semana 0s pesquisadores sugeriram que o0 docente
necessita de encorajamento e apoio para desenvolver suas atividades de sala de
aula de forma contextualizada e critica. N&o indicam, entretanto, como foram
produzidos, no contexto do grupo, esse encorajamento e apoio.

Lambson (2010) estudou a insercdo de trés docentes novatos em uma
comunidade de pratica formada por docentes mais experientes que se reuniam
quinzenalmente para estudar e discutir questbes relacionadas ao quefazer

pedagogico. O objetivo principal da pesquisa foi compreender o impacto na
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participacdo em grupo de estudos dos trés docentes no primeiro ano de magistério.
Lambson (2010) identificou, em seu estudo, mudanca significativa na participagao
destes docentes no grupo de estudo e, consequentemente, na pratica pedagodgica.

Brody e Hadar (2010) estudaram a possibilidade de mudanca educacional
junto a docentes de uma Faculdade Comunitaria. Para essa investigacdo, eles
acompanharam os docentes que participavam de uma comunidade de pratica com o
objetivo de qualificacdo profissional. As informacdes produzidas durante a pesquisa
permitiram aos autores identificar um processo de ruptura do isolamento académico
para um processo de colaboracdo entre os docentes que participavam da
comunidade de pratica. Na conclusdo dos estudos, Brody e Hadar (2010) afirmaram
que a quebra do isolamento pessoal e profissional por parte dos integrantes da
comunidade de pratica estudada se tornou a forca motriz para a realizacdo de
mudancas pedagogicas nesses docentes. Além disso, 0s autores destacam que as
mudancas sO foram possiveis porque se criou entre 0s participantes um ambiente
seguro, no qual a partilha, a ousadia e 0 apoio se tornaram comuns.

Tytler et al. (2011) estudaram um grupo de docentes em escolas rurais na
Australia e levantaram desafios para o desenvolvimento profissional desses
docentes, especialmente no que se refere a necessidade de que os programas de
desenvolvimento profissional sejam mais vinculados ao contexto em que eles
trabalham. Os autores também concluiram que a participacdo dos docentes em
comunidades de pratica € essencial para haver desenvolvimento profissional de
qgualidade. Ademais, € imprescindivel que essas comunidades sejam organizadas no
contexto da escola onde os docentes atuam.

Gallagher et al. (2011) estudaram, em uma Faculdade de Educacao, o
desenvolvimento profissional de docentes iniciantes que fizeram parte de uma
comunidade de préatica com professores mais experientes para fins de autoestudo. O
encontro iniciava-se com uma discussao sobre a possibilidade de o grupo estudar
por conta propria. Depois, era apresentado um exemplo pratico de como o0s
iniciantes poderiam — por meio do convivio na comunidade — promover sua
qualificacdo profissional. Por fim, os autores concluiram que a criacdo e manutencao
de comunidades de pratica € um caminho para melhorar a pratica de docentes que
trabalham na formacdo de professores. Admitiram, ainda, a importancia do
sentimento de pertencimento para a manutencdo da comunidade, contribuicdo

importante para o entendimento da producdo e expressdo do sentimento de
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pertencimento no contexto da (re)organizagdo conjunta do trabalho pedagdgico
autéctone.

Em outra pesquisa, Brody e Hadar (2011), a partir do estudo de um grupo de
docentes que se formou por meio de adesdo voluntaria visando a qualificacédo
profissional dos participantes, identificaram estreita ligagdo entre 0s processos
pessoais e profissionais. Identificaram, também, relacdo entre o trabalho conjunto e
o desenvolvimento profissional. Os autores concluiram que relacionamento, carinho
e apoio mutuo ajudaram no desenvolvimento profissional dos docentes estudados.
Além disso, indicaram a necessidade do campo de formacao docente considerar as
diferencas individuais de desenvolvimento profissional.

Lave e Wenger (1991) e Wenger (2000) assumem, no conceito de
comunidade de prética, pelo menos trés dimensdes estruturantes: compromisso,
negociacéo e aprendizagem.

O comprometimento dos participantes se da em funcdo da eleicdo de
objetivos comuns e do compromisso em realizar uma atividade de forma conjunta.
Dessa forma, cada membro vai construindo sua identidade como participante ao
mesmo tempo em gue vai se constituindo como individuo.

Por sua vez, a negociacdo se torna fundamental nesse processo, ja que é
dificil haver consenso entre todos os membros da comunidade de pratica. O que de
fato acontece € um esfor¢co continuo e uma abertura do individuo para negociar,
junto aos demais membros, aspectos instrumentais, pessoais e interpessoais. O
processo de negociagdo esta estritamente ligado ao compromisso que os membros
assumem em relacdo a atividade conjunta.

Ja a aprendizagem acontece e se torna essencial porque a existéncia de uma
comunidade de pratica requer compartilhamento de crencas e valores que ajudam
na criacdo de visdo de mundo e de estilos de vida nos individuos que participam
como membros efetivos da comunidade de pratica. Dessa forma, o patriménio
cultural da comunidade é constantemente (re)construido pela chegada e saida de
membros. Assim, a linguagem se torna a ferramenta cultural que possibilita a
aprendizagem a partir das experiéncias dos mais antigos naguela comunidade.

Além disso, vale ressaltar que Lave e Wenger (1991) e Wenger (2000) se
utilizaram dos principios da psicologia historico-cultural para organizar o
funcionamento de uma comunidade de pratica, como ressaltaram Silva (2010) e

Gudolle, Antonello e Flach (2012). Essa base — que supera o enfoque cientifico-
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racional e admite a construcdo historico-cultural do conhecimento — permitiu a
utilizacdo do conceito comunidade de pratica para investigar a formacgéo docente e a
escola, sem enfatizar apenas o carater cognitivo inerente a producdo desse
conhecimento.

Uma perspectiva que Lave e Wenger (1991) e Wenger (2000) néo
investigaram, mas que essa investigacdo pretende se deter € a compreensao de
COmo O sujeito participante produz e expressa 0 sentimento de pertencimento e
como este resulta em conhecimento capaz de ajudar na qualificacdo profissional do
sujeito docente.

A perspectiva da racionalidade técnica na area da formacao docente enfatizou
a possibilidade de separacao entre planejamento e execucdo (SANTOS, 2006), em
detrimento da énfase na constituicdo do sujeito. Sobre o paradigma cientifico-
racional, Gairin Sallan (2000) destaca que o entendimento da organizagdo escolar
como entidade racional focada unicamente em atingir determinados objetivos faz
com que prevaleca a busca pela uniformidade. Dessa forma, exclui toda e qualquer
manifestacdo de emocionalidade, crencas e valores dos sujeitos inseridos nesse
contexto. Ainda para Gairin Sallan (2000), a manifestacdo de um enfoque taylorista
admite, na formacdo docente e na aprendizagem escolar, a “existéncia de um unico
programa para 0s estudantes, de um isolamento do docente em seu trabalho
pedagdgico, de uma uniformidade na concepcdo de espacos e tempos” (GAIRIN
SALLAN, 2000, p. 2, traducéo livre).

Bueno (1988) também enxerga os desacertos desse entendimento e destaca

que:

[...] desacordos e desencontros parecem ter origem em incompreensdes
gue procedem de ambos os lados. Por parte dos professores ha queixas
recorrentes de que eles e suas unidades de ensino tém sido
sistematicamente considerados pelos pesquisadores como objeto de
estudo, subtendendo-se aqui o duplo significado da expresséo: de objeto de
conhecimento e de objeto de uso. Por sua vez, nas universidades os
pesquisadores mostram-se insatisfeitos, reclamando que as escolas e os
professores ndo usam o0s conhecimentos gerados pelas pesquisas, e
guando o fazem é para distorcé-los. De fato, por vezes as novidades
pedagédgicas alcancam as escolas, mas docentes e administradores, ao
entrarem em contato com os textos produzidos no ambito académico, se
dizem decepcionados com o carater abstrato de grande parte deles e pela
forma idealizada com que a realidade escolar € ai retratada. (BUENO, 1988,
p.7-8, grifo nosso).

Esse carater abstrato, segundo nosso ponto de vista, aparece como uma

dicotomia entre o pensar e o fazer em que atuam alguns docentes, pois alguns se
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especializam em planejamento e outros se especializam em execuc¢ao. Obviamente,
essa visao fragmentada da realidade contribui para o fortalecimento do processo de
alienacdo docente em relacdo a complexidade do trabalho docente e do carater
formativo de sua organizacdo, além de desenvolver no docente o sentimento de nao
pertencer ao trabalho docente que desenvolve.

Para Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989), a producdo de saberes e o
desenvolvimento do sujeito que aprende constituem unidade inseparavel. Isso
significa que, no processo de formacdo docente, € necessario que o aprendiz de
professor produza sentidos subjetivos em relagdo ao que aprende, subjetive o
processo formativo e assuma novas possibilidades do seu quefazer pedagdgico.

Gonzalez Rey (1995) considera a aprendizagem como sendo um processo
em que o sujeito aprendiz constroi sua propria aprendizagem. Assim, qualificacdo
profissional docente ndo significa mera “reproducdo de uma informagéo construida
fora do sujeito e transmitida mecanicamente”, nem “constru¢cdo cognitiva isolada”
(GONZALEZ REY, p. 13, traducéo livre), nem admite acdo isolada do docente,
conforme defende Enguita (2005, p. 19): “a cultura profissional dos docentes, tanto
mestres quanto professores do ensino médio, estd dominada, em grande medida,
pela figura do praticante solitario”. Pelo contrario, qualificacdo profissional significa a
constituicdo do docente como sujeito de sua formacao profissional, o qual produz
novos sentidos subjetivos e mobiliza os recursos individuais e sociais necessarios
para o processo formativo, processo continuo no qual transforma o contexto social e
é transformado por ele.

Segundo Gonzalez Rey (2006c), ndo existe “sentido subjetivo em uma
atividade despersonalizada”. Sendo assim, “0 maior inimigo da aparicdo dos
sentidos subjetivos na aprendizagem sera a aprendizagem padronizada, centrada
em exigéncias externas”, a qual acaba por impedir que o aprendiz se torne “sujeito
de seu percurso de aprendizagem” (GONZALEZ REY, 2006c, p. 39). Nesse caso,
qguando a formacéo docente é concebida descolada da assunc¢éo do sujeito docente
ocorre aprendizagem descritivo-reprodutiva, que, segundo Gonzalez Rey (2006c, p.
31), se caracteriza como “reproducao de um saber dado, pelo que a aprendizagem
se dissocia do desenvolvimento humano”.

Para tentar superar essa énfase dicotbmica na formacdo docente,
defendemos, sobretudo, que a criacdo de necessidades culturais de

desenvolvimento no contexto escolar exige (re)organizagdo conjunta do trabalho
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pedagodgico que apdie a constituicdo do sujeito docente em sua dimensao social e
individual. Em outras palavras, uma ag¢ao docente conjunta pode criar necessidades
individuais e sociais na escola e desenvolver, assim, uma complexa e constante
tensdo formadora tanto no contexto escolar, quanto no sujeito que aprende.

Gonzalez Rey considera

A condicdo de sujeito é essencial no processo de ruptura dos limites
imediatos que o0 contexto social parece impor, e é responsavel pelos
espagcos em que a pessoa vai modificando esses limites e gerando novas
opgdes dentro da trama social em que atua. (GONZALEZ REY, 2005b, p.
237).

Sendo assim, € relevante essa investigacdo, pois introduz nova perspectiva
de analise na discussdo sobre formacdo docente, a autoctonia formativa — que esta
relacionada com os sentidos de pertencimento que o docente produz, individual e
socialmente, em relacdo a (re)organizacdo conjunta do trabalho pedagdgico, a
constituicdo do sujeito docente, ao exercicio da autonomia e a qualificacédo
profissional.

Dessa forma, nossa atencdo se direciona, especialmente, a producdo pelo
docente de um sentimento de pertencer ao processo de (re)organizacéo conjunta do
trabalho pedagdgico e ao grupo em que esta inserido. Parafraseando Gonzalez Rey
(2007b, p. 127), considerar o processo de produgéo desse sentimento como sentido
subjetivo pode nos orientar na direcdo do conhecimento diferenciado dos sentidos
subjetivos que surgem no processo e nos permitir definir, por tras dos
comportamentos aparentemente semelhantes dos docentes, sentidos subjetivos
distintos de acordo com a organizagdo subjetiva de cada docente e com o0s
contextos nos quais o sentimento de pertencer ao grupo foi produzido.

Por isso, defenderemos, neste trabalho, que a producdo e expressao, pelo
sujeito docente, desse sentimento de pertencer ao contexto em que esta inserido
tem intima relagdo com o exercicio da autonomia e a constituicdo do sujeito docente
e pode, de maneira dialética e recursiva, alavancar a possibilidade de um processo
transformador e autotransformador do desenvolvimento profissional. Para isso, 0
docente se constitui como sujeito ativo nas relagdes que estabelece com o grupo e
com aquilo que deve realizar pedagogicamente. Sera a assuncéo do sujeito docente
gue podera apoiar uma analise critica do préprio fazer pedagdgico desse grupo de
docentes, e mobilizar recursos individuais e sociais necessarios para um processo

de autotransformacao.
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Nesse caso, 0 processo investigativo sera orientado a partir da ideia de que
as relagdes intersubjetivas que se estabelecem em um grupo docente participam na
producao, pelo sujeito docente, de sentidos subjetivos que se configuram como um
sentimento de pertencer ou de nao pertencer em relagdo ao grupo, ao trabalho
pedagodgico e ao contexto escolar. Nesse processo formativo, ndo héa relagdo de
exclusao entre esses sentidos, ou seja, em um mesmo grupo podemos encontrar
docentes que se sentem parte do grupo; e outros, ndo. Assim, esses sentidos
subjetivos participam da constituicdo do grupo de professores e, ao mesmo tempo,
ajudam a compor aquilo que o grupo pensa e faz.

No caso de nossa investigacdo, acreditamos que o docente que produz
sentimentos de pertencimento teria menos vulnerabilidade aos antagonismos
circunstanciais ao processo de qualificacdo profissional, os quais, dependendo da
integracdo das configuragdes individuais e sociais que compdem a subjetividade
dessa comunidade escolar, poderiam se constituir como obstaculos a formacédo
autoctone, continua e criativa. Nesse caso, 0s recursos individuais e sociais
mobilizados pelo docente contribuiriam: para superacdo desses antagonismos
circunstanciais, para a constituicdo do grupo e para o desenvolvimento humano e
profissional dos docentes. Pelo contrario, um docente que produz sentimentos de
nao pertencer em relagcdo ao grupo em que esta inserido e em relacdo ao trabalho
pedagogico realizado na escola teria mais vulnerabilidade aos antagonismos
circunstanciais e se sentiria fragilizado em relacdo a mobilizacdo dos recursos
necessarios para a superacao desses antagonismos, o que poderia provocar uma
aprendizagem docente mecanica e reiterativa.

Nessa perspectiva, uma questao se torna relevante: como se da o processo
de (re)organizacao conjunta do trabalho docente do grupo estudado e como formas
complexas desse processo organizativo participam na configuracdo de elementos
que permitem compreender o processo de mobilizagcdo de recursos no sujeito e no
grupo, na perspectiva da autoctonia formativa? Dito de outra forma, como as
relacbes que se estabelecem em um grupo de docentes que se reune
voluntariamente para (re)organizar seu trabalho pedagdégico participam na producéo
de sentimentos de pertencer ou ndo e como isso se coloca na perspectiva da

qualificacéo profissional e do desenvolvimento humano?
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1.3 OBJETIVO GERAL

Compreender, no contexto da formacédo docente, como 0 sujeito docente
desenvolve o sentimento de pertencer ao processo de (re)organizacdo conjunta do
trabalho docente e ao contexto em que o trabalho pedagdgico é planejado-realizado,
além de entender como isso se coloca na perspectiva da qualificacdo profissional e

do desenvolvimento humano.

1.4 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Investigar e problematizar a constituicdo de um grupo docente que se reune
voluntariamente para (re)organizar seu trabalho pedagdégico;

- Acompanhar os processos de aprendizagens individuais e coletivos que
acontecem no contexto das ac¢des conjuntas do grupo;

- Acompanhar como o trabalho pedagdgico do grupo é planejado-realizado;
Identificar em quais elementos individuais e sociais a comunidade de prética se
apOia para (re)organizar seu trabalho pedagdgico, ou seja, como se configura a
producédo e expressdo do sentimento de pertencimento e a subjetividade social
desse grupo;

- Caracterizar a tensédo formadora e a mobilizacdo dos recursos no sujeito € no
grupo no desenvolvimento de a¢des pedagdgicas autoctones.

Dimensionados o problema e os objetivos de pesquisa, apresentamos 0s
referenciais tedricos que embasaram as ac¢des investigativas deste trabalho.
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CAPITULO 2 — FUNDAMENTACAO TEORICA

Clarificado o foco da investigagao, consolidamos os conceitos que nortearam
o desenvolvimento desta pesquisa. Apesar de o campo de formacédo docente
apresentar multiplicidade de possibilidades de pesquisa, em nossa investigacao, ndo
encontramos trabalhos que abordem a questéo da formacao docente na perspectiva
da teoria histérico-cultural da subjetividade desenvolvida por Gonzéalez Rey (1995,
1997b, 1999b, 2005b), especialmente em relagdo a producdo de sentimentos de
pertencimento pelo docente.

Como nossa énfase esta centrada em uma acdo autotransformadora, 0s
conceitos formadores ndo poderiam ser totalmente definidos a priori. Para ser
coerente com a pesquisa, foi necessario que o embasamento tedrico estivesse em
constante (re)definicdo, para que as possibilidades emergentes do processo de
investigacdo ndo fossem descartadas prematuramente. Gauche elucida bem essa

guestao:

[...] entendemos que uma metodologia deve ndo so6 refletir os referenciais
tedricos colocados no trabalho de pesquisa, mas, também, ser parte dos
construtos tedricos que sustentam todo o trabalho, gerando, dessa forma,
perspectivas tedricas a posteriori, permitindo a ampliacdo da Gtica
interpretativa do fendmeno analisado. (GAUCHE, 2001, p. 79).

Para alcancar essa dimensado, foi necessario, ao longo do caminho,
desenvolver conceitos norteadores, a medida que a realidade pesquisada ia sendo
problematizada. Até o momento destacaram-se, como norteadores, 0s seguintes
conceitos: aprendizagem, sentido subjetivo, trabalho pedagogico, formacéo

continua, cultura escolar e autoctonia formativa.

2.1 A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL E A CULTURA ESCOLAR

Para dedicar a aten¢cdo ao processo constitutivo de um grupo docente que se
reune voluntariamente para (re)organizar em conjunto seu trabalho pedagogico no

contexto de uma escola publica do Distrito Federal, foi preciso assumir um modelo
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tedrico explicativo sobre o0s processos de aprendizagem humana e de
desenvolvimento humano.

Segundo Werner (2000), o estudo da aprendizagem centrou-se em aspectos
diferentes em funcdo das diferentes perspectivas e modelos explicativos nas quais
as pesquisas eram realizadas. Nesse sentido, Werner (2000) destaca pelo menos
trés modelos tedricos que tentam explicar a complexa relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, a saber: 0 modelo comportamentalista, 0 modelo organicista e o
modelo histérico-cultural.

Para este autor, na perspectiva mecanicista, o funcionamento do animal era
comparado ao funcionamento da maquina em que as ag¢bes poderiam ser
entendidas por meio do binbmio estimulo-resposta. A perspectiva mecanicista se
fortaleceu a partir de 1912 com as primeiras divulgagcdes, no cenario académico, das
ideias de John Watson (1878-1958). No periodo de 1913 a 1930, conhecido como o
do Behaviorismo classico, Watson propbe a psicologia do comportamento
experimental e observacional e estabelece unidades de respostas fisiologicas por
estimulos na tentativa de superar a influéncia da introspeccdo, método até entdo
preferido pelos psicélogos. Com base nessas unidades, todo comportamento animal
— incluindo o ser humano — poderia ser estudado em termos do binébmio estimulo-
resposta, ignorando “totalmente o social enquanto cultura, considerando, em seu
conceito de estimulo, somente as influéncias que atuavam de forma objetiva e
imediata sobre o sujeito” (GONZALEZ REY, 2004, p. 8).

Gonzélez Rey (2005b) afirma que as ac¢bes investigativas, nesse periodo, se
baseavam em experimentos objetivos e que a dimenséo subjetiva era ignorada em
nome da objetividade experimental e positivista. Diante disso, “a hipertrofia do
aspecto metodoldgico foi-se institucionalizando em uma visdo estreita, governada
pelo absoluto predominio do empirico e do instrumental” (GONZALEZ REY, 2005b,
p. 10), o que desencadeou um processo de negacédo do qualitativo e exaltacdo do
carater quantitativo nas pesquisas em ciéncias naturais. Sendo assim, nesse modelo
explicativo, o ser humano era concebido “como um ser passivo, um organismo
reativo, determinado pelo meio e, tal como uma maquina, pode ser manipulado e
controlado por forcas externas” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 63). Este autor destaca
também que o behaviorismo contribuiu ainda mais para reforcar a representacéo

empirica dos estudos em psicologia e que o0 “conceito de investigacdo basica teve
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uma definicdo metodoldgica, instrumental e atedrica, [...] ainda uma forte tendéncia
nas instituicdes académicas” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 11).

Assim, por causa da pouca énfase nas questdes teoricas e foco nas acodes
metodoldgicas, o comportamentalismo ndo se tornou um conjunto Unico de ideias a
respeito da aprendizagem e do desenvolvimento humano. Pelo contrario, converteu-
se em uma rede de teorias e possibilidades. Por exemplo, segundo Gonzalez Rey
(2005b), Skinner — um dos principais representantes desse modelo explicativo —
comecou seu trabalho a partir da psicologia simplificada pela logica do estimulo-
resposta; porém, acrescentou um elemento essencial para a compreensdo do
comportamento: o ambiente. Segundo o préprio Skinner (1975, p. 10), “nenhuma
descricdo do intercambio entre organismo e meio ambiente estard completa
enguanto ndo incluir a acdo do ambiente sobre o organismo depois da emissao da
resposta”. Sem quebrar a légica central do conceito de estimulo-resposta, este autor
desloca o eixo de sua andlise para os acontecimentos que sucedem a acao do ser
humano, ou seja, o0 motivo para determinado comportamento ndo seria anterior a
sua execucao, mas sim posterior ao comportamento, neste caso, no efeito que a
acado do individuo causou em seu ambiente imediato.

Para Werner (2000), ao desprezar o0s aspectos da subjetividade, o
behaviorismo desenvolve uma psicologia objetiva capaz de oferecer explicacoes
apenas para processos mentais elementares e observaveis, 0 que reduziu todo
processo complexo da aprendizagem humana a “simples formula estimulo-resposta”
(WERNER, 2000, p. 66). Dessa forma, o foco da pesquisa seria 0 comportamento
evidenciado, e ndo o processo como um todo. Além disso, seria possivel conhecer e
controlar a conduta humana, pois, por meio dos estimulos, seria facil prever as
respostas e vice-versa. A énfase estava mais ligada ao fazer do que ao pensar,
porque na perspectiva mecanicista era possivel observar empiricamente o que uma
pessoa faz, mas impossivel observar o que ela pensa.

Segundo Gonzéalez Rey (2005c), as contribuicdes desse movimento para o
entendimento da aprendizagem humana foram: considerar 0 meio como importante
no desenvolvimento do homem e entender o psiquico enfatizando o processual, 0
histérico, no nivel das contingéncias produzidas na histéria do comportamento. No
entanto, apesar das contribuicbes, o comportamentalismo negou o conceito da
psique como sendo qualitativamente diferente da dimensdo comportamental e,

assim, entrou em um “beco sem saida diante de suas proprias contradi¢cdes, que,
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sem davida, ndo podem ser resolvidas no mesmo nivel em que apareceram, ou seja,
no nivel empirico” (GONZALEZ REY, 2005c, p. 16-17). Como nosso objetivo com
esta pesquisa € compreender o processo constitutivo de um grupo de docentes,
processo multideterminado e perpassado por elementos das mais diversas origens
(sociais, culturais, individuais, politicas, entre outros), ndo poderiamos restringir
nossas analises a aspectos empiricamente observaveis, como preconiza o modelo
explicativo mecanicista.

Segundo Moreira (1999), as ideias behavioristas predominaram nas
pesquisas em educacgédo até a década de 1970. Nesse periodo, entra em ascensao o
modelo explicativo organicista liderado pelo construtivismo, que se baseava,
especialmente, nas ideias desenvolvidas por Piaget na década de 1920. Com a
rapida aceitacdo dos principios organicistas no meio educativo, iniciou-se o declinio
da influéncia behaviorista na pesquisa sobre ensino e aprendizagem e,
consequentemente, sobre formagé&o docente.

Com relacdo a perspectiva organicista, Werner (2000) destaca que o
funcionamento do ser humano passou a ser comparado com o funcionamento de um
organismo vivo. Entretanto, ndo mais na dimensdo estimulo-resposta, mas na
dimensdo da maturacdo. A énfase agora estava na necessidade do desenvolvimento
do organismo para alcancar a capacidade exigida para a execu¢édo de determinada
tarefa, ou seja, a aprendizagem estaria sujeita ao desenvolvimento. Para Vigotski
(2006a, p 103), nesse modelo explicativo, “a aprendizagem € um processo
puramente exterior, paralelo, de certa forma, ao processo de desenvolvimento da
crianca, mas que nao participa ativamente neste ndo o modifica absolutamente”, na
verdade, prossegue o autor, “a aprendizagem utiliza os resultados do
desenvolvimento, em vez de se adiantar ao seu curso e de mudar a sua direcao”.

Werner (2000, p. 73) expbe que, nesse modelo explicativo, haveria uma
“primazia do sujeito na relagdo com o objeto”, e o conhecimento seria “considerado
como decorrente dos proprios esforcos do sujeito”. Assim, “a aprendizagem
subordina-se aos ritmos individuais de maturacédo e de desenvolvimento do aluno”
(WERNER, 2000, p. 73), ou seja, é necessario o desenvolvimento de certo aparato
genético antes que aconteca o aprendizado. Para Moreira (1999), com fundamento
nesse entendimento e em dados quantitativos, Piaget estabeleceu quatro periodos
gerais de desenvolvimento cognitivo: sensorio-motor, pré-operacional, operacional-

concreto e operacional-formal. Cada periodo representaria o que se espera de uma
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pessoa em uma das faixas etarias correspondentes aos periodos. Moreira (1999, p.
99) ressalta que, nesse modelo explicativo, “a ordem dos periodos é invariavel,
embora possam ser observadas diferencas na idade em que as criancas atingem
cada periodo”, dessa forma, “o importante é a sucessao de periodos pelos quais 0
individuo necessariamente passa até chegar ao pensamento formal”.

Estudos sobre a aprendizagem, no século XX, principalmente a teoria
construtivista de Piaget, foram analisados por Duarte (1996, p. 84), o qual
considerou que em relacdo a uma “abordagem historicizadora ou nao-historicizadora
do psiquismo humano [...] Piaget, Skinner, Freud estdo muito mais préximos um do
outro do que da psicologia da Escola de Vigotski”. Entendemos que essa
“abordagem historicizadora” tem a ver com as questdes da constituicdo do sujeito
em um processo dialético, dialégico, recursivo e cultural, e ndo com uma abordagem
do psiquismo humano de “forma biolégica”, ou seja, que ndo da “conta das
especificidades desse psiguismo enquanto um fenémeno historico-cultural”
(DUARTE, 1996, p. 84). Gonzélez Rey (2009, p. 119), ao analisar os mesmos
estudos classicos, considerou que “em todas essas abordagens a questdo da
aprendizagem privilegiou, de uma forma ou de outra, 0os processos ldgicos,
cognitivos, comportamentais e intelectuais do aprender’ e desconsiderou “os
aspectos subjetivos do sujeito que aprende e que se expressam na emocionalidade
e nos processo simbdlicos, envolvidos nas diferentes operacdes da aprendizagem”.
Dessa forma, como 0 processo constitutivo de um grupo no contexto escolar é
complexo e recursivo e ndo apresenta fases sucessivas em sua constituicdo, nossa
analise ndo poderia ser feita a partir de um modelo explicativo que preconiza a
primazia dos aspectos cognitivos sobre os afetivos e ressalta a necessidade do
desenvolvimento para que a aprendizagem seja processada.

O terceiro modelo explicativo para os processos de aprendizagens é 0
desenvolvido por Vigotski. Segundo Werner (2000), Vigotski ultrapassa os limites
impostos tanto pelo modelo mecanicista quanto pelo modelo organicista ao
considerar que 0 sujeito se constitui nas relacbes sociais, culturais e historicas.
Instaura “também uma nova concepc¢do de desenvolvimento e aprendizagem, vista
como uma construcao social” (WERNER, 2000, p. 79). Para Leontiev (2004a, p.
163), Vigotski foi o primeiro a efetuar a “critica tedrica das concepcdes bioldgicas
naturalistas do homem e opos-lhes a sua teoria do desenvolvimento histérico e

cultural’, além de introduzir “na investigacdo psicoldgica concreta a idéia da
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historicidade da natureza do psiquismo humano e da organizagcdo dos mecanismos
naturais dos processos psiquicos no decurso da evolugcdo soécio-historica e
ontogénica” (LEONTIEV, 2004a, p. 163). Com isso, Vigotski procurou entender a
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento de forma holistica, e nao
fragmentada, em que a aprendizagem n&o fosse vista como sindnimo de
desenvolvimento, nem fosse compreendida como dependente do desenvolvimento.

Assim prop0s que:

[...] uma correta organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento intrinsecamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente [...]
Algumas pesquisas demonstraram que este processo ativa uma fase de
desenvolvimento dos processos psicointelectuais inteiramente nova e muito
complexa, e que o aparecimento destes processos origina uma mudanca
radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais da crianca. (VIGOTSKI,
20064, p. 115-116).

A aprendizagem mobiliza o desenvolvimento de caracteristicas humanas nao
naturais, ou seja, caracteristicas que estdo além do contexto meramente biolégico e
que sao construidas socialmente de forma dialética e recursiva na relacao entre os
sujeitos e a cultura na qual estdo inseridos. Por exemplo, no caso da formacéo
docente, € o proprio sujeito professor que produz e da sentido ao seu
desenvolvimento profissional, pois € ele quem cria, individual e coletivamente, as
condi¢cdes sociais necessarias para seu trabalho pedagdgico. Nessa relacdo
recursiva com a aprendizagem, o desenvolvimento humano passa a ser entendido

nao como algo natural ou espontaneo, mas sim como um complexo processo

[..] dialético que se distingue por uma complicada periodicidade, pela
desproporcdo no desenvolvimento das diversas fungdes, pelas
metamorfoses ou transformacéo qualitativa de umas formas em outras, por
um entrelacamento complexo de processos evolutivos e involutivos, pelo
complexo cruzamento de fatores externos e internos, por um complexo
processo de superacdo de dificuldades e de adaptacéo. (VIGOTSKI, 1995,
p. 141).

Por causa do carater dialético e recursivo, 0 desenvolvimento humano nao
pode ser padronizado, pois cada individuo apresenta especificidade Unica, e nao
passivel de repeticdo. Por causa dessa qualidade sui generis, Vigotski (1995, p. 105,
traducdo livre) destacava que, em relacdo ao processo de desenvolvimento humano,
Nosso interesse maior nao deveria estar na busca do “resultado acabado, nem na

busca do equilibrio ou na busca do produto do desenvolvimento, deveriamos buscar
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0 proprio processo de aparicdo ou o0 processo de estabelecimento da forma superior
tomada em seu aspecto vivo”. Sendo assim, explicar um fendmeno significa
esclarecer sua verdadeira origem, compreender suas nuances e sua relagcdo com
outros processos que, de maneira recursiva, participam de seu desenvolvimento. O
modelo explicativo desenvolvido por Vigotski e seus colaboradores se mostrou
suficiente para apoiar nossas investigagdes com relagdo aos processos de
aprendizagens e ao desenvolvimento profissional dos sujeitos participantes, ja que o
foco desta pesquisa se relaciona com a compreensdo do processo de constituicdo
de um grupo docente que se reune voluntariamente para (re)organizar em conjunto
o trabalho pedagdégico e com os elementos individuais e sociais que influenciam
essa (re)organizacado e a qualificacdo profissional e o desenvolvimento humano.

E sabido que esse modelo explicativo para a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento tem como contexto a situagdo da Russia pdés 1917. Prestes (2010,
p. 27) destaca que, para se conhecer como um “pensador criou e inovou em seu
campo de atuacao, € importante conhecer a época em que viveu, 0 contexto social e
histérico do mundo e de seu pais, seus circulos de amizade e de colaboradores,
enfim, sua trajetdria de vida”. No mesmo sentido, para Gonzalez Rey (2004a, p. 23),
guando Vigotski é introduzido “fora do contexto da psicologia soviética, perde-se a
historicidade de sua obra e sua contextualizacdo, o que dificulta a compreensao de
muitas de suas construcdes”.

Sendo assim, abordaremos agora as principais caracteristicas do modelo
explicativo histérico-cultural. O tépico a seguir inicia-se com um breve contexto
histérico onde essas ideias foram produzidas (MOLON, 1999; LEONTIEV, 2004b;
PRESTES, 2010; VAN DER VEER; VALSINER, 1996). Depois analisaremos alguns
fundamentos centrais dessa perspectiva, especialmente a partir das contribuicdes de
Vigotski (1995, 1996b, 1997a, 1997b, 2004).

2.1.1 A psicologia historico-cultural

Segundo Van der Veer e Valsiner (1996), a familia de Lev Semenovich

Vigotski era de origem judaica e gozava de uma boa situacao financeira, sendo uma
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das mais ricas da cidade de Gomel. Vigotski foi o segundo filho de uma familia de
oito filhos. Ele tinha uma irma mais velha e quatro irmés e dois irmaos mais novos.
Sua familia morava em um local bem espagcoso composto por seis quartos, sala de
jantar, biblioteca e ampla cozinha. As criancas receberam educacao domiciliar, e o
curriculo foi bem diversificado. Segundo Prestes (2010), Vigotski gostava de
literatura e filosofia, com predilecdo por Hamlet e Spinoza. Ainda em Gomel se
casou e redigiu a primeira versdo de duas primeiras grandes obras: “A tragédia de
Hamlet, principe da Dinamarca” e “Psicologia Pedagodgica” (PRESTES, 2010, p. 38).
Molon (1999, p. 29) destaca que Vigotski “teve a oportunidade, desde muito cedo, de
viver em um ambiente equilibrado e motivador do ponto de vista cultural e intelectual
e de ter uma relacdo bastante satisfatoria com a familia”. Toassa (2009, p. 82),
apoiando-se em Deustscher®, considera que essa formagcéo diversificada influenciou
o tipo de marxismo praticado por Vigotski, ou seja, “um marxismo ocidentalista (e
nao eslavdfilo), em vivo debate com as ciéncias e as artes ocidentais, universalista e
desprovido de patriotismo, como era o0 bolchevismo nas suas origens”. A diferenca
entre o marxismo tal qual entendia Vigotski e o marxismo que a revolucdo russa
estava produzindo foi uma das causas da perseguicdo que a obra de Vigotski
sofreria entre seus proprios patricios, conforme narram Van der Veer e Vasiner
(1996).

Segundo Prestes (2010), aos dezessete anos, Vigotski concluiu o equivalente
ao atual ensino médio com medalha de ouro e ingressou na Faculdade de Medicina
da Universidade Imperial de Moscou. Estudou medicina por apenas um més e se
transferiu para o curso de direito. Molon (1999, p. 31) esclarece que Vigotski cursou
Direito e, a0 mesmo tempo, estudou “filosofia e histéria na Universidade Popular de
Shanyavski, que era uma instituicdo livre formada por destacados intelectuais,
expulsos por razées politicas da Universidade Imperial”. Por causa de sua formacao
erudita e em fungdo do crescimento das ideias marxista na Russia de seu tempo,
Vigotski teve contato com intelectuais de diversas areas do conhecimento como o0s
literatos Tolstoy e Dostoyevsky; filosofos Marx, Hegel e Spinoza; especialistas em
psicologia como Freud e Pavlov; poetas como Blok, Pushkin e Tyuchem. (PRESTES
2010).

® DEUTSCHER, L. Stalin: a histéria de uma tirania. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1970. v. 2.
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Segundo Van der Veer e Valsiner (1996), concluido o curso de direito,
Vigotski retorna a Gomel, onde lecionou Literatura e Psicologia na Escola de
Magistério. Ali fundou o Laboratério de Psicologia da escola de Magistério de Gomel,
local em que “ministrou as varias conferéncias que compuseram sua obra de 1926,
intitulada Psicologia pedagodgica” (MOLON, 1999, p. 32). Prestes (2010, p. 37)
também considera esse periodo como muito fértil para Vigotski, pois o inicio de sua
carreira intelectual coincide “com a Revolugcdo Socialista de 1917 e parte do periodo
de sua producdo acontece com 0 pais imerso numa terrivel guerra civil e as

consequéncias dessa para a vida de milhdes de criangas”. Para Toassa:

Todo o bolchevismo da época impregnava-se da proposta de transformacao
do homem, que deveria evoluir do russo ao soviético, da serviddo ao
socialismo; ao pleno gozo das artes, das ciéncias, da autonomia politica e
da seguranca material. O projeto de edificacdo de uma psicologia marxista,
abracado por Vigotski, era também o de criacdo de um novo homem.
(TOASSA, 2009, p. 82).

Vigotski, segundo Cole e Scribner (1998, p. 6), acreditava que “nenhuma das
escolas de psicologia existentes fornecia as bases firmes necessarias para o
estabelecimento de uma teoria unificada dos processos psicolégicos humanos”.
Assim, a obra de Vigotski foi baseada no pensamento marxista, ou seja, pelo
materialismo histérico e dialético, que se torna base no método dialético com que ele
liderou as pesquisas realizadas por sua equipe para identificar as mudancas
qualitativas do comportamento humano em seu desenvolvimento em relagdo ao
contexto social. Essa ideia de Vigotski, de acordo com Leontiev (2004b, p. 431),
encontrou eco na psicologia da época, porque "o0s psicélogos soviéticos foram os
primeiros no mundo a iniciar de forma consciente a constru¢cdo de uma psicologia
nova, marxista”. Para Luria (2006, p. 22-23), foi de Vigotski a lideranca dos trabalhos
de pesquisa que fundamentaram a perspectiva historico-cultural: “com Vigotski como
lider reconhecido, empreendemos uma revisdo critica da histdria e da situacdo da
psicologia na Russia e no resto do mundo”. Nosso propadsito, prossegue Luria (2006,
p. 22-23), “era criar um novo modo, mais abrangente, de estudar 0s processos
psicolégicos humanos [...] foi Vigotski quem anteviu os contornos desta nova
sintese”. Leontiev (2004b, p. 435-436, grifo do autor) confirma esse entendimento ao
asseverar que Vigotski soube “ver na questdo da consciéncia ndo s6 o problema do
método concreto a aplicar, mas, antes de mais nada, um problema filosoéfico-

metodolégico de enorme transcendéncia, a pedra angular do futuro edificio da
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ciéncia psicoldgica”, diferentemente de outros pesquisadores de psicologia dos anos
1920. Em outro momento, Leontiev (2004b, p. 439) considera que o periodo de
atividade cientifica de Vigotski “e seus colaboradores compreendido entre 1927-31 é
excepcional por sua intensidade e repercussdes na historia ulterior da psicologia
soviética”, pois € justamente nesse periodo, prossegue o0 autor, “que se
desenvolvem as bases da teoria historico-cultural da evolucdo da psique”.

Esse periodo de intensa producdo académica foi abreviado: Vigotski faleceu
em junho de 1934, em Moscou, vitima de tuberculose, doenca com a qual conviveu

por quatorze anos. Para Lordelo:

O periodo em Gomel na juventude foi também marcado, e isto € mais facil
de precisar, pelos primeiros contatos com a enfermidade que mataria
Vigotski poucos anos depois — tuberculose. Foi cuidando da mée e do irméo
mais novo (para o qual a doenca foi letal) que Vigotski contraiu a doenca, ao
gue tudo indica, em 1919; seu primeiro ataque grave foi em 1920. Ja neste
primeiro episodio, Lev Vigotski foi internado no sanatério, tendo feito
inclusive planos para o caso de nao resistir a enfermidade. (LORDELO,
2007, p. 39).

Prestes (2010, p. 37) reconhece a intensa atividade intelectual de Vigotski e
afirma que ele “trabalhou intensamente, deixando bastante desenvolvidas as bases
de uma nova vertente tedrica para o estudo psicolégico do homem, denominada, no
inicio, de psicologia instrumental e, posteriormente e até os dias de hoje, de
psicologia historico-cultural”.

Apesar da intensa producao de Vigotski, a partir de 1932, os colaboradores
de Vigotski preferiram se afastar da capital e escapar dos ataques mais diretos do
regime contra as perspectivas teréricas defendidas nos trabalhos da equipe. Para
Prestes (2010, p. 54), “caso Vigotski néo tivesse falecido em 1934, provavelmente
nao teria sobrevivido ao ano de 1936. A pedologia havia sido condenada e todos
aqueles que em seus trabalhos faziam qualquer referéncia a ela tiveram destinos
tristes”. Depois de seu falecimento, as ideias e as obras de Vigotski ficaram ocultas
em funcdo da proibicdo do regime comunista por vinte anos (1936 a 1956), muito
dessa proibicdo esta relacionada a énfase que Vigotski conferia nas possibilidades
do sujeito. Nesse periodo, pouco se ouviu falar de Vigotski, ndo s6 em seu pais
como em todo o mundo, segundo Duarte (1996), as obras de Vigotski foram vitimas
de censura e resultou na retirada de textos nos quais ele se colocava em oposi¢cao
aos direcionamentos do regime comunista apos a morte de Lénin, especialmente no

que se refere a assuncdo do sujeito. Para Gonzalez Rey (1997, p. 50, traducéo
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livre), “naquela época”, por causa das influéncias da reflexiologia, “o carater marxista
da psicologia apareceu associado ao reducionismo biologista”.

Duarte (1996) ainda destaca que a entrada das obras de Vigotski no Ocidente
também se deu com censura, principalmente, em relacdo aos textos que se
fundamentavam na teoria marxista e foram cortados ou modificados. Duarte (1996)
afirma que, em alguns casos, o0s cortes representavam dois tercos do original, como
€ 0 caso da obra classica de Vigotski “Pensamento e Linguagem” (DUARTE, 1996,

p. 76). Para Gonzéalez Rey:

A raiz materialista do pensamento psicoldgico russo rompe completamente
com a representacdo complexa e social da psique desenvolvida por
Vygotsky e Rubinstein, e reincorpora a psicologia soviética, durante varias
décadas, a tendéncia objetivista e positivista dominante no behaviorismo
norte-americano. (GONZALEZ REY, 2004a, p. 31).

E justamente na influéncia de suas ideias para o campo educacional,
especialmente para a formacdo docente, que desejamos discutir algumas
caracteristicas principais da psicologia historico-cultural. Dessa forma, elas sdo a
base para a compreensdo de que o ser humano ndo é mero organismo biolégico,
mas um ser social e simbdlico, um ser da cultura e da linguagem, sendo, pois,

sujeito humano que se constitui nas e por meio das relagdes socioculturais que

estabelece.

2.1.2 A constituicao do sujeito pelo trabalho

Vigotski (1997a) critica os trés principais enfoques da psicologia em sua
época, a saber. a psicologia objetiva, a psicologia subjetiva e a psicologia
construtivista. No caso da psicologia objetiva, especialmente do Behaviorismo de
Skinner, Vigotski (1997a) critica suas tentativas de reduzir a atividade consciente do
ser humano a esquemas simplistas fundamentados no conceito de reflexo. Com
relacdo a psicologia subjetiva, a critica recai sobre o estudo das fungbes humanas
complexas de modo puramente descritivo e fenomenologico. Quanto a psicologia
construtivista, a critica se refere ao entendimento de que o ser humano é abstrato e
se constroi a partir da maturagédo, ou seja, prioriza a maturagdo em detrimento da

aprendizagem. Nesse caso, a aprendizagem deve aguardar pelo desenvolvimento
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real. Para contrapor a essas criticas, Vigotski (1997a) apresenta uma possibilidade
nova de entender a relagéo entre desenvolvimento humano e aprendizagem a partir
da perspectiva marxista, que entende o ser humano como totalidade e né&o
dicotomiza aspectos biolégicos e sociais do seu desenvolvimento. Assim, a
psicologia, segundo este autor, ndo deve ignorar os fatos da consciéncia com
explicagBes reducionistas, que a restringe a aspectos bioldgicos ou fisioldgicos. Pelo
contrario, ela deve explicar, sem a menor fragmentacéo, os fenbmenos essenciais
relacionados a consciéncia, quais sejam: “o problema da conservacéao da energia, a
introspecc¢do, a natureza psicologica do conhecimento de outras consciéncias”, além
do carater consciente, prossegue o0 autor, “das trés principais dimensdes da
psicologia empirica (pensamento, sensacoes e vontade), o conceito de inconsciente,
a evolucéo da consciéncia, de sua identidade e unidade” (VIGOTSKI, 1997a, p. 44-
45).

Segundo Barroso (2007, p. 202), ao superar a visao fragmentaria do ser
humano, Vigotski entende as fung¢des psicologicas como funcdes “integrais, com
complicada estrutura interna, mas abertas ao mundo exterior”. Assim, quando 0s
processos psiquicos sdo ‘“entregues a si mesmos, tomam certa direcdo de
desenvolvimento e, quando apoiados por ferramentas ou instrumentos e elementos
auxiliares, assumem outra completamente diferente” (BARROSO, 2007, p. 202).
Quanto aos primeiros processos, Vigotski os “entendia como processos psiquicos
naturais (pensamento em imagens, memoria imediata, atencdo invonluntéria, etc.) e
0S outros como processos psiquicos culturais (compreensdo, vontade, atencao
voluntaria, memdéria mediada, etc)” (BARROSO, 2007, p. 202, grifo da autora). Para
Leontiev (2004b), esse entendimento de Vigotski se constituiu em um dos motivos

do sucesso de suas ideias:

[...] através da hipotese do carater mediado dos processos psiquicos por
meio de “instrumentos” peculiares, Vigotski procurava introduzir na ciéncia
psicoldgica as diretrizes da metodologia dialética marxista, ndo de um modo
declarativo, mas materializado em um método. Esta é a principal
caracteristica de toda a obra de L. S. Vigotski e é precisamente dela que
decorre seu éxito. (LEONTIEV, 2004b, p. 444).

A concepcao fundamental que Vigotski apresenta € a ideia de que o
conhecimento ndo se da a partir da interacéo direta sujeito-objeto. Essa interacao €,
em esséncia, mediada. Com isso, ele propde a ideia de mediacédo realizada por

instrumentos e signos.
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Os instrumentos seriam objetos da realidade objetiva que mediam a acao
autotransformadora do ser humano sobre a natureza (ANDRADA, 2006). Essa
possibilidade de autotransformacdo seria menor se o0 ser humano nao tivesse
conseguido desenvolver e aprimorar 0s instrumentos que o auxiliam no processo de
acdo no mundo. Nesse caso, instrumento € qualquer objeto ou elemento que possa
ser utilizado pelo ser humano com alguma utilidade pratica. Ele amplia as
possibilidades de acdo do homem sobre a natureza, por ser colocado entre o ser
humano e o objeto de seu trabalho. Para Vigotski (1995, p. 37, traducéo livre), “por
isso 0 ser humano é superior a todos os animais pelo fato de que sua atividade se
amplia ilimitadamente gracas ao uso de instrumentos”, ja que este € um elemento
que auxilia o homem no seu trabalho e tem a funcdo de provocar mudancas no
objeto do trabalho, de controlar processos da natureza. Além disso, para Vigotski
(2007), o instrumento é elemento externo ao ser humano, ou seja, serve como
condutor “da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado
externamente; deve necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui um
meio pelo qual a atividade humana externa € dirigida para o controle e dominio da
natureza” (VIGOTSKI, 2007, p. 55, grifo do autor), ou seja, em um processo
dindmico e dialético, em que simultaneamente transforma e é transformado, o ser
humano faz uso dos instrumentos na sua relagédo com a natureza.

Para Leontiev (2004a), a criacdo pelo ser humano de um instrumento esta
imbricada com finalidade especifica. Este carrega a funcdo para a qual foi
desenvolvido e 0 modo de utilizagdo que lhe foi atribuido por meio do trabalho
coletivo, mesmo que sofra mudancgas significativas na forma e composicdo com a
passar das geracdes. Por exemplo, o serrote € criado pelo ser humano com o
objetivo basico de serrar. Esse instrumento sofreu ao longo da histéria da
humanidade varias modificacbes em sua producdo (cobre, ferro); entretanto, sua
funcéo basica foi conservada e repassada a outros membros do grupo social, o que
caracteriza um processo historico-cultural. Para Leontiev (2004a, p. 284), “cada
geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de fendbmenos
criados pelas geracdes precedentes”. Essa nova geragcdo se constitui a partir da
relacdo com as “riquezas deste mundo participando no trabalho, na producao e nas
diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim aptiddes
especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo”
(LEONTIEV, 2004a, p. 284). Segundo Coelho (2009, p. 38-39), “o sujeito é histérico
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e cultural. Assim, o tempo e o conjunto de valores transmitidos coletivamente por
sua comunidade social relacionam-se recursivamente na sua constituicdo, pois,
simultaneamente, sdo constituintes desse sujeito e constituidos por ele”.

A relacdo entre instrumento e signo € bem delimitada por Vigotski (2007).
Para este autor, “a invencdo e o0 uso de signos como meios auxiliares para
solucionar um dado problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar,
escolher, etc.) é analoga a invencao e uso de instrumentos, s6 que agora ho campo
psicolégico” (VIGOTSKI, 2007, p. 52). Prossegue o autor, “0 signo age como um
instrumento da atividade psicolégica de maneira andloga ao papel de um
instrumento no trabalho” (VIGOTSKI, 2007, p. 52). Dessa forma, 0s signos séo
usados para significar alguma coisa que foi criada culturalmente, isto é, “entre o
mundo e o homem est4, além de tudo, o meio social que refrata e orienta tudo o que
parte do homem para o0 mundo e do mundo para o homem. O homem nao
estabelece uma comunicagao pura, ndo-social e direta com o mundo” (VIGOTSKI,
1997c, p. 74). Essa comunicacao € mediada pelos instrumentos e signos.

Logo, instrumentos e signos, apesar de diferentes entre si, sdo elementos
histdrica e culturalmente construidos. Nesse sentido, seres humanos pertencentes a
diferentes culturas podem ter signos diferentes entre si. Segundo Vigotski (2007, p.
58), “todas as func¢des superiores originam-se das relagfes reais entre individuos

humanos”. Dito de outra forma, a essencia do desenvolvimento cultural consiste

[...] em que o homem domine os processos de seu préprio comportamento.
Por isso, a premissa imprescindivel para esse dominio é a formacao da
personalidade, de modo que o desenvolvimento de uma e outra funcao
depende, e estd sempre condicionado ao desenvolvimento global da
personalidade. (VIGOTSKI, 1995, p. 329).

A analogia aqui se refere a participacdo em uma mesma atividade mediada,
por isso, 0s signos sao também chamados de instrumentos simbdlicos. De inicio o
signo funciona como uma espécie de apdio para a acdo do homem no mundo. Aos
poucos, com a constancia na utlizagdo desse instrumento, sao desenvolvidos
sistemas simbdlicos em que os signos sdo compartilhados pelos membros do grupo
social no qual a acéo € praticada. Isso permite a comunicagao entre os individuos e
0 aprimoramento da relacdo interpessoal que se estabelece ali. Assim, para Vigotski
(1995), o desenvolvimento humano acontece na dimenséo de uma relagéo, recursiva
e interdependente, da unidade dialética biol6gico-historico, na qual o sujeito se

constitui. Entretanto, a relacdo desse par dialético s60 € possivel por causa da
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linguagem, ou seja, “a linguagem, que a principio € um meio de relacdo, de
comunicacgdo, um meio para organizar o comportamento coletivo, se transforma mais
tarde no meio fundamental do pensamento e de todas as funcbes psiquicas
superiores, no meio fundamental de estruturacdo da personalidade” (VIGOTSKI,
1996b, p. 227).

Como a linguagem é compartilhada em um contexto social, a aprendizagem
se constitui essencialmente nesse meio, pois € onde o0 sujeito estabelece relacdes

sociais. Vigotski esclarece ainda mais esse ponto:

A relagdo entre pensamento e linguagem modifica-se no processo de
desenvolvimento tanto no sentido quantitativo quanto qualitativo [...] As
curvas desse desenvolvimento convergem e divergem constantemente,
cruzam-se, nivelam-se em determinados periodos e seguem paralelamente,
chegam a confluir em algumas de suas partes para depois tornar a bifurcar-
se. (VIGOTSKI, 2001, p. 111).

Para Vigotski (1996b), a utilizacdo de instrumentos e signos pelo ser humano
forma novas conexdes neurais que ndo respondem diretamente a situacao vivida,
mas atuam de forma mediada, ou seja, ocorre mudanca qualitativa em que “formas e
modos de comportamento naturais, imediatos, espontaneos” constituem formas e
modos de comportamentos “mediados e artificiais que surgem no processo de
desenvolvimento cultural das func¢des psiquicas” (VIGOTSKI, 1996b, p. 226). Dessa
forma, para Vigotski (1995, p. 94, traducéo livre), “o dominio da natureza e o dominio
do comportamento estéo reciprocamente relacionados, assim como a transformacgao
da natureza pelo homem implica também na transformacdo do homem”. Assim, para
Vigotski (2001), os estimulos séo cria¢des culturais, porquanto o proprio ser humano
€ quem cria os estimulos que vao determinar suas acfes, quem determina seu
comportamento com a ajuda de estimulos mediadores artificialmente criados, sendo
0 ser humano ativo nesse processo, apesar de possuir carater sociocultural.

Segundo Leontiev (2004a), no processo de desenvolvimento humano, ha
relacbes diretas que sdo instintivas e relacbes mediadas que sao culturais. No
contexto das relacdes diretas se estabelecem func¢fes psicolégicas elementares,
mais restritas ao arcabougo genético do individuo. No contexto das relagbes
indiretas se estabelecem funcdes psicologicas superiores, mediadas pelo signo.
Esse salto qualitativo caracteriza a manifestacdo do pensamento verbal na

constituicdo das fungdes psiquicas superiores.
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Nesse processo, como evidenciado anteriormente, a linguagem desempenha
papel fundamental, ou seja, o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores
ndo € mera continuacdo inata das funcdes psiquicas elementares. Na verdade,
“ocorre uma mudanca do proprio tipo de desenvolvimento — do biologico para o
histérico cultural” (VIGOTSKI, 2001, p. 149). Dessa forma, Vigotski (2007) estende a
iIdeia de mediag&o de instrumentos na interagdo homem-ambiente ao uso de signos,
qgue se transformam em instrumentos psicologicos. Entretanto, ressalta que o signo
“ndo modifica em nada o objeto da operacéo psicologica”, sendo mediador por meio
do qual o ser humano pode operar psicologicamente. Na verdade, o signo “constitui
um meio da atividade interna dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é
orientado internamente. (VIGOTSKI, 2007, p. 55, grifo do autor). Os sistemas de
signos (a linguagem, a escrita, e o0 sistema de numeros) criados culturalmente
produzem mudangas no comportamento e promovem elos entre funcdes
psicologicas elementares e fungbes psicoldgicas superiores. Vigotski (2007, p. 58)
afirmava que “a internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucdo da atividade psicolégica tendo como base as operacbes com signos”.
Além disso, esse processo de “internalizacdo das atividades socialmente enraizadas
e historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da psicologia
humana; é a base do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia
humana. Até agora, conhece-se apenas um esboco desse processo” (VIGOTSKI,
2007, p. 58).

Passamos agora a considerar a ideia de sentido na perspectiva de Vigotski e
a producdo de sentido subjetivo que Gonzélez Rey (1997) desenvolveu a partir do

estudo do conceito de sentido em Vigotski.

2.2 O SENTIDO SUBJETIVO E O SUJEITO DOCENTE

Estudar o processo de (re)organizacdo conjunta do trabalho pedagogico de

um grupo de docentes que se reune voluntariamente para tal finalidade significa
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considerar as complexas relacdes que se estabelecem nesse processo organizativo.
Ademais, devem-se levar em conta aspectos pessoais, sociais, administrativos,
politicos, entre outros que integram a complexidade da vida escolar. Compreender
0os movimentos de superacdo dos antagonismos circunstanciais, analisar 0s
elementos utilizados pelos sujeitos envolvidos para elaborar um novo modo de
entender, fazer e ser docente constitui acao investigativa complexa que exige um
referencial tedrico que auxilie o pesquisador na producao de inteligibilidade sobre as
especificidades da realidade investigada. No nosso caso, esse referencial precisou
fincar raizes na psicologia historico-cultural. Foi com esses desafios que nos
aproximamos da Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1995, 2005b), a qual

tem seu marco inicial na psicologia histérico-cultural, como afirma o proprio autor:

Em meus trabalhos passei da psicologia geral, entendida como teoria dos
processos basicos de construcdo da teoria psicoldgica, para a psicologia
social, trajetéria que me ajudou extraordinariamente a pensar em uma teoria
de personalidade com base histdrico-cultural e, por sua vez, a pensar na
psicologia social com uma base tedrica dialética e complexa, na qual o
individual e o social ndo constituem uma dicotomia, nem se excluiram
reciprocamente. (GONZALEZ REY, 2005b, p. 199-201, grifo nosso).

Ainda afirmando o alicerce histérico-cultural de seus estudos, Gonzalez Rey

escreve:

A subjetividade seria, de acordo com a definicdo por nés proposta dentro da
perspectiva histérico-cultural, um sistema ndo fundado sobre invariantes
universais que teria como unidade central as configuracfes de sentido que
integram o atual e o histérico em cada momento de acdo do sujeito das
diversas areas de sua vida. (GONZALEZ REY, p. 35, grifo nosso).

Apesar de manter as raizes na perspectiva histérico-cultural, a teoria da
subjetividade nos leva a compreender o “social ndo como algo externo e objetivo” ao
sujeito, mas sim “como outro momento de producdo de sentidos associada a
condicbes objetivas e de relacdo que transcendem 0s espacos em termos do
individual”. Assim, os “processos de producao de sentido expressam a capacidade
da psique humana para produzir expressdes singulares em situacoes
aparentemente semelhantes” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 53). Para ajudar na
compreensao dessas ideias, nos deteremos inicialmente em alguns conceitos que
fornecem os elementos constitutivos essenciais da teoria da subjetividade tal como
desenvolvida por Gonzélez Rey: configuracdo subjetiva, subjetividade individual,

subjetividade social e sentido subjetivo.
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Segundo Gonzalez Rey (2005) o conceito de configuragdo subjetiva foi
desenvolvido para compreender melhor a relacdo entre o simbdlico e o emocional.
Para ele, a configuracao subjetiva seria a “interacdo dos diferentes sentidos que se
integram de forma relativamente estavel na organizacdo subjetiva de qualquer
experiéncia” (GONZALEZ REY, 2005, p. 256).

Nesse caso, 0 sentido subjetivo é produzido no contexto das significacdes
simbdlicas constituidas culturalmente. Esse processo ocorre de forma recursiva.
Assim, enquanto produz sentidos subjetivos a partir da cultura, o sujeito participa da
transformacdo dessa cultura. Gonzalez Rey (2006, p. 74) afirma que “o sentido
subjetivo se expressa de forma permanente na processualidade da acdo humana”,
assim, “o sentido subjetivo representa a forma como a realidade torna-se subjetiva”
(GONZALEZ REY, 2006, p. 74).

Dessa forma, as configuragbes subjetivas representam o par dialético
histérico-atual na organizacdo da subjetividade, pois elas representam a expressao
do vivido como producédo subjetiva, as quais seriam incompreensiveis se analisadas
de uma perspectiva objetiva e estanque. Assim, a unidade dialética entre o individual
e o0 social é defendida por Gonzalez Rey e se constitui uma importante base
conceitual de sua teoria. Para Mitjans Martinez (2005, p. 15):

A subjetividade é simultaneamente social e individual, uma visdo que
permite enxergar, de maneira distinta, profunda, recursiva e contraditéria, a
articulacéo entre o social e o individual no psiquismo humano.

Nesse sentido, a subjetividade esta imbricada com a producédo de sentido,
pois a participagédo do sujeito em diferentes contextos e espagos sociais coopera na
criacdo de processo dinamico e suigeneris de subjetivacdo e (re)significacdo das
experiéncias vivenciadas por ele, proporcionando de forma interdependente,
mudancas de acgdes frente as demandas atuais e transformagfes na realidade
vivida. Pensando dessa forma, é possivel que dentro de um mesmo contexto
diferentes sentidos subjetivos sejam produzidos pelos docentes, tanto em uma
perspectiva individual quanto em uma perspectiva coletiva.

Segundo Gonzélez Rey (200l1a), a categoria sentido ndo chegou a ser
totalmente desenvolvida por Vigotski, muito em funcdo da brevidade de sua
producdo académica. Entretanto, ndo se pode negar a importancia do legado de
Vigotski na definicdo do conceito “para a construcdo do tema da subjetividade em

uma perspectiva historico-cultural” (GONZALEZ REY, 2001a, p. 14, traducéo livre).
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Assim, a categoria sentido tal como aparece em Vigotski “representa uma unidade
constitutiva da subjetividade capaz de expressar processos complexos de
subjetivacdo mantendo a dimensdo dinamica, irregular e contraditoria que esses
processos possuem” (GONZALEZ REY, 2001a, p. 16, traducéo livre).

Segundo Gonzéalez Rey (2004a), Vigotski faz uso da palavra sentido pela
primeira vez em 1933 em seu ensaio sobre a consciéncia. Com as ideias
desenvolvidas nesse ensaio, Vigotski se distancia da interpretacdo dominante em
sua época que relacionava diretamente imagem e objeto e cria novas possibilidades
de analises para os pesquisadores a partir de uma visdo mais sistémica e
processual. Para Vigotski (1997b), a unidade entre pensamento e linguagem se

“ A

expressava no significado da palavra, pois este “é a unidade de ambos os
processos”. Nesse sentido, “uma palavra carente de significado ndo € uma palavra,
€ um som vazio. Assim, o significado é o marco necessario, constitutivo da prépria
palavra’. O significado da palavra, prossegue o autor, € o “mais especifico, mais
auténtico e mais indubitdvel ato de pensamento. Por isso, temos direito de
considerar o significado da palavra como um fenémeno do pensamento” (VIGOTSKI,
1997b, p. 289, traducao livre). Dessa forma, esse autor entendeu o significado como
um ato do pensamento, construido e compartilhado a partir das relagdes sociais que
o individuo estabelece com a comunidade. Por isso, o significado ndo podia ser
entendido como algo fixo e imutavel; pelo contrario, Vigotski (1997b, p. 289,
traducdo livre) considerava a sua descoberta a respeito da mudanca dos significados
como “a mais importante porque permite pela primeira vez superar definitivamente o
postulado da constancia e da invariabilidade do significado da palavra, que fora o
fundamento das teorias anteriores sobre o0 pensamento e a linguagem”. Dessa
forma, podemos entender que o significado da palavra € compartilhado socialmente
e se constitui como uma das suas formas mais estaveis, pelo menos dentro do
contexto social cujo significado é compartilhado.

Conceber pensamento e linguagem como unidade rompeu com a ideia
hegemonica da época e trouxe muitas contribuicdes para a constru¢cdo do conceito
de sentido. Porém, da mesma forma que aconteceu com outras producdes
intelectuais de Vigotski, “a idéia de sentido foi ignorada ou omitida”, ndo s6 na
traducdo ocidental Vigotski, “mas também na propria psicologia soviética, que
entrava em rumo que se distanciava teoricamente da possibilidade de desenvolver

essa idéia” (VIGOTSKI, 1997b, p. 48). Mesmo assim, o que Vigotski produziu “foi
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suficiente para deixar aberta uma alternativa tedrica que incluia a possibilidade de
desenvolver uma teoria da subjetividade de uma perspectiva historico-cultural”
(GONZALEZ REY, 2004a, p. 51).

Vigotski, apoiado nas ideias de Pauhlan®®, considerou que

[...] o sentido de uma palavra é um agregado de todos os fatos psicologicos
gue surgem em nossa consciéncia como resultado daquela palavra. O
sentido € uma formacdo dindmica, fluida e complexa que tem iniUmeras
zonas que variam em sua instabilidade. O significado é apenas uma dessas
zonas de sentido que a palavra adquire no contexto da fala. E a mais
estavel, unificada e precisa dessas zonas. Em contextos diferentes o
sentido de uma palavra muda. Ao contrario, o significado &,
comparativamente, um ponto fixo e estavel que permanece constante
apesar de todas as mudancas no sentido da palavra que sdo associados
com seu uso em contextos diferentes. (VIGOTSKI, 1997b, p. 333).

Dessa forma, o sentido produzido por um individuo, em relagdo a uma palavra
ou situacao, se configura na integracdo multideterminada de motivos, necessidades,
interesses, emocodes, vivéncias anteriores e contexto social atual. Isso nos permite
considerar que o sentido de uma palavra pode representar algo totalmente diferente
de um individuo para o outro. Para Vigotski (1997b, p. 334, traducdo livre), “o sentido
de uma palavra depende conjuntamente da visdo de mundo de cada individuo e da
estrutura interna de sua personalidade [...] as palavras podem dissociar-se de seu
sentido. J& ha muito se sabe que a palavra pode trocar de sentido.”. Corroborando
com essa ideia, Luria (1986, p. 45) considera que “junto com o significado, cada
palavra tem um sentido, que entendemos como a separagao, neste significado,
daqueles aspectos ligados a situacdo dada e com as vivéncias afetivas do sujeito”.
Para Gonzalez Rey (2004a, p. 49), ao utilizar a ideia de fluidez para se referir a uma
das caracteristicas do sentido, Vigotski “esta dando um carater ontolégico bem
definido ao sentido”, além de considerar que o sentido existe como um “momento
processual do sujeito, associado aos diferentes contextos de sua acao”. Por
exemplo, um professor em situacao social de aprendizagem produz sentidos Unicos
e singulares em relacdo a sua aprendizagem, 0S quais vao constituir sua
configuragcdo docente e, de maneira recursiva e interdependente, seu fazer
pedagogico. Essa producao de sentidos se da em uma relacéo indissociavel entre o
individual e o social. Para Gonzéalez Rey (2004a), essa relacdo € o cerne do conceito

de subjetividade, pois esse conceito é construido como um:

% Frederic Paulhan (1856-1931). Psicologo francés. Ocupou-se das questfes da psicologia dos
processos cognitivos (especialmente do pensamento, da memoaria e da linguagem) e da psicologia
dos afetos.
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[...] sistema em desenvolvimento, no qual as novas producdes de sentidos
constituidos nas atividades do sujeito influenciariam o sistema de
configuracbes da personalidade, ndo de modo imediato, mas de modo
mediato nos processos de reconfiguragcdo que acompanham a constante
processualidade dos diferentes sistemas de atividades e de relages do
sujeito. (GONZALEZ REY, 2004a, p. 35).

Assim, o sentido subjetivo é um tipo de formacéo que “representa um sistema
auto-organizado complexo, com capacidade de gerar novas emocdes, ou seja, uma
vez constituido € uma fonte de emocao permanente, e se transforma em um sistema
autopoético” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 20). Para Vigotski (2004a, p. 145), todo
processo educativo tem sua génese no momento da emocédo, pois “0 momento da
emocao e do interesse deve necessariamente servir de ponto de partida a qualquer
trabalho educativo”. Assim, podemos entender que o sentido que o docente produz
em relacdo ao trabalho pedagogico realizado pelo grupo, especialmente o sentido de
pertencimento, pode alavancar a mobilizacdo de recursos, individuais e sociais, para
o desenvolvimento desse trabalho, ou seja, pode contribuir para que o processo de
(re)organizacdo conjunta do trabalho pedagdgico seja um dos elementos
constitutivos da autoctonia formativa desse grupo, da producdo e expressdo do
sentimento de pertencimento e da subjetividade social da escola em que o grupo
docente trabalha.

Gonzalez Rey (2005a, p. 44) considera o sentido subjetivo como ponto central
do conceito de subjetividade, além de ser fundamental no processo de subjetivacéo,
pois, para ele, sentido subjetivo é “a unidade dos aspectos simbdlicos e emocionais
que caracterizam as diversas limitacdes culturais das diferentes praticas humanas
em um nivel subjetivo”. Tais elementos simbodlicos e emocionais “se integram
recursivamente na delimitacdo do sentido subjetivo, no qual um evoca o outro sem
que um seja a causa do outro” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 44). Sendo assim, é o
sentido que define “0 que 0 sujeito experimenta psicologicamente”, ou seja, é o
elemento “de integracdo dialética entre o histérico e o atual na configuracdo da
psique” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 50).

Ainda para Gonzéalez Rey (2004a, p. 54), “todo sentido subjetivo esta
associado a necessidades que o sujeito sente no contexto em que atua. Delas
derivam emocdes e processos simbolicos que, em suas relacbes, determinam o
sentido da atividade do sujeito”. Portanto, podemos entender o sentido subjetivo
como sendo a unidade bésica para a compreensdo dos processos de subjetivacao

na qual o sujeito se constitui a0 mesmo tempo em que constitui 0 contexto social
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onde esté inserido. Dessa forma, segundo Gonzélez Rey (2005a, p. 36), 0 sujeito
passa a ser “categoria central do estudo da subjetividade, pois as configuragdes
subjetivas envolvem uma forma Unica na producdo de sentido singular de cada
sujeito concreto dentro de seus diferentes tipos de atividades”.

Sendo assim, é possivel compreender como escolas produzem situacdes
pedagogicas diferentes em contextos aparentemente semelhantes, pois a
subjetividade produzida pelos sujeitos que compdem cada comunidade escolar €,
necessariamente, diferente. Segundo Gonzalez Rey (2004a, p. 53), a categoria de
sentido permite uma representacdo da subjetividade que torna possivel entender a
psigue ndo como “resposta, nem como um reflexo do objetivo, e sim como uma
producdo de um sujeito que se organiza unicamente em suas condi¢cdes de vida
social, mas que ndo é um sujeito linear de nenhuma dessas condi¢cdes”. Assim,
prossegue o autor, “os processos de producao de sentido expressam a capacidade
da psique humana para produzir expressdes singulares em situacoes
aparentemente semelhantes” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 53). Entretanto, em
relacdo ao processo de producdo de expressdes singulares, € preciso destacar dois
aspectos: a nado ocorréncia de rupturas entre a dimensao social e a dimenséao
individual; e o carater criativo desse processo.

Com relacdo a néo ocorréncia de rupturas entre a dimensdo social e a
dimensao individual, é preciso lembrar que o sentido subjetivo € produzido na jungéao

da dimenséao individual e social, conforme destaca Gonzalez Rey (2001a, p. 18):

O sentido é produzido continuamente na jungdo do inter e do intrapessoal,
bem como no espago de qualquer acdo ou relacdo do sujeito, em que
elementos do sentido atual e historico se integram e se desintegram devido
a mobilidade continua dos espacos individuais e sociais que, na sua
dimensédo de sentido, perdem o carater estanque que se tem perpetuado
por meio da divisdo entre social e individual. (traducéo livre).

Dessa forma, a producdo de sentidos por parte de um docente integra
elementos de sentidos advindos das mais variadas fontes de sua experiéncia de
vida, por exemplo, estrutura familiar, género, condicdo social, condigcdo fisica,
histéria de vida, entre outros. Todos esses elementos perpassam e integram o
sentido que o docente produz em relacdo a escola, ao projeto politico-pedagdgico,
ao quefazer pedagdgico, a sua qualificacdo profissional, constituindo as mais
diversas atividades pedagdgicas em que esse docente esta envolvido, sem a menor

evidéncia de sua presenca, nem para o docente nem para 0s demais componentes
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da comunidade escolar. Segundo Gonzalez Rey (2001a, p. 19, traducao livre), “o
sentido aparece nas emog¢fes dominantes do estudante”, e também do docente, nas
“suas formas de significar, e 0 uso de seus recursos simbolicos nas diferentes
atividades escolares”.

Quanto ao carater criativo, é preciso lembrar que, segundo Mitjans Martinez
(2002, p. 191):

A criatividade humana é um processo pluridetermidado. Fatores historicos,
econdmicos, socio-culturais, ideoldgicos, conjunturais e subjetivos
mediatizam, de forma extremamente complexa, a expressao criativa. No
entanto, esta é sempre a expressdo de sujeitos concretos que, em
determinado momento e em determinadas condi¢cdes, sdo capazes de
produzir algo novo com determinado valor. As caracteristicas subjetivas que
participam da expresséao criativa do sujeito se constituem e se desenvolvem
no decorrer de sua histéria de vida em funcdo das relacBes que este
estabelece em seus diferentes contextos sociais de acdes e relacdes.

Corroborando com a relacdo entre a expressao criativa do sujeito e o
contexto, Gonzalez Rey (2004d, p. 95) destaca que “0s recursos personoldgicos de
um individuo sao utilizados por ele/ela em todas as situacdes enfrentadas na
qualidade de sujeito do comportamento. Portanto, € o sentido que permite a
subjetivacdo da situacdo objetiva em que 0 sujeito esta inserido, pois € essa
dimensao do sentido que “permite que os homens e as sociedades enfrentem as
situagcOes objetivas com uma criatividade e uma capacidade de acdo sobre elas que
acabam por modificar o proprio curso do fenémeno” (GONZALEZ REY, 2004a, p.

11 «alendo-se das

58). Dessa forma, segundo Oliveira e Braganca (2008, p. 155)
interacOes através dos sistemas atividade-comunicacdo e das acoes da familia e da
escola, 0s recursos personoldgicos do individuo, necessarios para um
comportamento criativo, irdo se formando e se incrementando ou nao”.

Notemos como a utilizacdo dos recursos personoldgicos esta imbricada com a
historia de vida do sujeito e as relagcbes interpessoais que ele estabelece. Para
Mitjans Martinez (2004, p. 87), o outro “pode potenciar o desenvolvimento de
recursos subjetivos associados a criatividade”, neste caso, o outro € assumido pelo
sujeito como sendo fonte geradora de sentidos subjetivos, pois é 0 sujeito que
“realiza a critica, quem toma as posi¢cdes em suas praticas sociais que podem
produzir mudancas”. E o sujeito que ativamente, prossegue o autor, “regula o
emprego de seus recursos subjetivos diante das demandas da agéo e sobre a base

de suas necessidades” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 65). Por isso, é importante no

! Resenha realizada no texto de Mitjans Martinez (1997).
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campo da formacgdo docente considerar o docente como sujeito ativo de sua
formacao, pois as mais diferentes possibilidades de formacdo ndo possuem relacéo
direta com a qualificacdo profissional do docente: a relacdo entre as atividades
formadoras e a qualificacdo profissional € mediada pelos sentidos subjetivos que o
docente produz em relagdo a essas atividades. Os diferentes tipos de “atividade
incluirdo sentidos subjetivos distintos, que provém da histéria do sujeito e da
diversidade dos contextos atuais de sua vida” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 36). Ao
considerar o docente como sujeito ativo de sua formacdo, € possivel superar a
énfase na formacgéo docente voltada apenas para os aspectos cognitivos e técnicos,
pois, segundo Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989, p. 103), qualquer processo
educativo necessita acontecer em uma “interrelacdo constante entre a assimilacao
de conhecimentos e o desenvolvimento da personalidade” do aprendiz, pois “ambos
0s elementos constituem uma unidade indissolavel” (traducéo livre).

Essa relacdo indissociavel entre conhecimento e desenvolvimento da
personalidade é ressaltada em Gonzalez Rey (2001c, p, 11), para quem o objetivo
da educacdo “ndo € simplesmente o de efetivar um saber na pessoa, mas seu
desenvolvimento como sujeito capaz de atuar no processo em que aprende e de ser
parte ativa dos processos de subjetivacdo associados a sua vida cotidiana”. Nesse
caso, 0 processo de desenvolvimento do sujeito docente passa a ser entendido
como um “processo vivo e contraditorio, em que sentidos subjetivos de diferentes
procedéncias sociais se configuram no processo dialégico do sujeito em seus
diferentes espagos sociais” (GONZALEZ REY, 2001c, p. 11). Como 0s espacos
sociais de aprendizagem sao subjetivados pelo sujeito que aprende, o lugar onde
acontece o processo formativo pode ou ndo se constituir como qualitativamente
significativo para o sujeito docente, ou seja, pode se configurar como um lugar ou
como um nao lugar para esse sujeito (Bachelard, 2008).

Esse processo constitutivo do sujeito docente € autéctone, vivo e

multideterminado, como nos mostra Gonzalez Rey:

O sentido subjetivo ndo se reprime, ele ndo atua como uma entidade
invariavel, mas como uma processualidade constante responsavel pelos
seus multiplos deslocamentos na organizacéo da subjetividade individual. O
sentido subjetivo ndo tem uma racionalidade inerente que implique
comportamentos logicos dirigidos as diferentes experiéncias implicadas com
a sua aparicdo. (GONZALEZ REY, p. 44, grifo do autor).
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Sendo assim, assumimos o processo de subjetivacdo como sendo Unico e
exclusivo em cada sujeito docente. Esse suporte tedrico, também nos permite
entender que, no caso da formacado docente, ndo € possivel padronizar nem prever
se uma atividade de formacao, de qualquer natureza (palestra, curso, seminario...),
sera portadora de sentido subjetivo para o docente e se constituirA como relevante
ao processo formativo desse professor, porquanto, segundo Gonzalez Rey (2005a,
p. 36), “ndo existem formas universais de subjetivacdo de uma atividade concreta”.
Assim, o sentido subjetivo flui na subjetividade sob formas distintas e tem como
caracteristicas principais: processualidade infinita; acdo constante recursiva; nao
reduziveis a sistemas padronizadores, uma vez que denota a singularidade e o
carater unico da subjetividade individual; ndo sao reflexos de uma acéo direta social,
pois se caracteriza pela producéo subjetiva complexa e sistémica. Mais uma vez, se
torna essencial compreender como se configura a autoctonia formativa de um grupo
para que a formacdo docente seja transformadora e autotransformadora e, nao
somente, mecanica e reiterativa.

Assim, pelo que foi visto até agora, podemos dizer que, apesar de inseridos
na mesma comunidade escolar, cada docente, individualmente, d&a sentido e
significado tanto para sua formacdo quanto para a realidade em que esta inserido,
pois, conforme assinala Gonzalez Rey (2004a, p. 61), “a producado individual de
sentido tem sua génese no encontro singular de um sujeito com uma experiéncia
social concreta”. Esse encontro entre o singular e o coletivo se produz em dois niveis
essenciais, a saber: o nivel do sujeito que vive a experiéncia e se representa de
forma consciente e o nivel do sujeito que experimenta emo¢des que nem sempre
consegue explicar nem sequer tem consciéncia. Entretanto, “ambos os niveis de
expressdo de sentido subjetivo da experiéncia integram em uma unidade
indissoltvel a histéria do sujeito e o contexto social da experiéncia subjetivada,
provocando formas diferentes de conduta, emocdes e representacbes que
acompanham a posicdo do sujeito diante da situacdo” (GONZALEZ REY, 2004a, p.
51).

Nesse processo de subjetivacdo do quefazer pedagdgico, tanto o sujeito
quanto o contexto podem ser transformados. Segundo Gonzélez Rey (2005b, p.
225), “a relacdo entre o sujeito e o social é contraditéria por natureza e nessa
contradicdo encontra-se a possibilidade de desenvolvimento de ambos os espacos:

o social e o individual’. Para Scoz (2009, p. 115), “0 momento reflexivo provocado
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pela producdo de sentidos subjetivos [...] pode levar os professores a superar a
alienacdo, que é um forte componente do cotidiano escolar’. Essa alienagdo do
docente esta imbricada com o “predominio da ritualizacdo de comportamentos
cristalizados e acriticos nas escolas”, o que acaba fazendo com que “os professores
também tenham poucas possibilidades de reposicionar-se diante de seus processos
de aprender e ensinar” (SCOZ, 2009, p. 115).

Para superar esse processo alienante, segundo Scoz (2009, p. 114), é
preciso considerar os sentidos subjetivos que os docentes produzem em “seus
processos de aprender e ensinar”, tornando inteligivel a “maneira pela qual eles se
situam como sujeitos pensantes, bem como as emocdes produzidas em diferentes
situacOes de ensino e aprendizagem em diversos espacos de suas vidas”. Esses
momentos sao resultantes da integracdo de diversos sentidos subjetivos produzidos
na tensdo entre os “sentidos que aparecem no percurso da acao do sujeito e 0s
sentidos que antecedem esse momento, a partir das configuracées subjetivas
implicadas em cada situacdo concreta dessa acdo” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 35).
Sendo assim, segundo Scoz (2009, p. 114), essas situacdes e esses momentos
“podem definir-se”, no sujeito concreto, “como seguranga ou insegurancga, interesse
ou desinteresse, entusiasmo ou desilusdo etc. Esse € um quadro afetivo que nao
pode ser ignorado, pois interfere na pratica docente e, acrescentariamos, esta
imbricado com as motivagcbes do sujeito para superar 0S antagonismos
circunstanciais a uma formacao autéctone.

Segundo Gonzalez Rey (2005a, p. 36), a motivacao do sujeito sera “o tipo de
configuracdo subjetiva que esta na base da producdo de sentidos subjetivos
comprometidos com a acdo na atividade concreta de cada sujeito singular”. Sendo
assim, ndo se pode pensar em “tipos de motivacdes padronizadas para atividades
especificas”, pois as “motivagbes como producdes de sentido” representam “uma
complexa integracdo de sentidos subjetivos que se organizam em torno de uma
atividade ou experiéncia concreta do sujeito”. Em nossa hipotese, quando um
docente produz sentimentos de pertencer ao grupo e ao trabalho pedagdgico
realizado no contexto escolar, pode mobilizar recursos, tanto individuais quanto
sociais, para superar antagonismos circunstanciais que poderiam se constituir como
impeditivos ao seu desenvolvimento profissional. Essa possibilidade de o docente
sentir-se parte do grupo em que esta inserido se apodia na ideia de que o sentido

subjetivo, segundo Gonzalez Rey (2005a), € compreendido como uma complexa
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combinacdo de emocdes e processos simbdlicos, vivenciados em diferentes
momentos e diversas esferas processuais da vida dos sujeitos, no nosso caso, do
sujeito docente. Isto €, “0 sujeito é constituido subjetivamente e suas acbes sdo uma
fonte constante de subjetivacdo que chega a ser constituinte dos préprios processos
nos quais se constitui” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 225).

Explorar a producdo de sentido subjetivo pelo docente nas relagbes que
estabelece com a comunidade escolar, especialmente os sentidos de pertencimento,
parece, portanto, uma forma efetiva para a producdo de novas possibilidades de
concepcao em relagdo a formacdo docente, especialmente no que se refere a uma
autoctonia formativa. Essas novas zonas de sentido ndo serdo produzidas como
reflexo ou correspondéncia linear a uma acao formativa objetiva, mas sim como
possibilidade de articulacédo intersubjetiva, como organizacdo prépria e singular do
sujeito com possibilidades de desenvolvimento, tanto do individual quanto do social.

Sobre esse processo de subjetivacdo, Gonzalez Rey (1999a, p. 108) traz
contribuicdes significativas ao considerar a “articulacdo complexa, dialética, dialdgica
entre o individuo e seu meio” e romper com a dicotomia interno e externo que o
conceito internalizacdo de Vigotski poderia induzir a pensar. Assim, Gonzélez Rey
(19994, p. 108) define subjetividade como “a organizacédo dos processos de sentido
e significacdo que aparecem e se organizam de diferentes formas e em diferentes
niveis no sujeito e na personalidade, assim como nos diferentes espacos sociais em
que o sujeito atua. Gonzalez Rey (2005) assume o conceito de subjetividade ao
ressaltar que ela “ndo aparece como reproducdo de nenhum dos sistemas externos
ou diferentes a ela que participam do seu desenvolvimento”. Assim, invés de algo
externo, a subjetividade “se forma dentro do campo de ac¢édo do sujeito, implicando
as formas atuais de organizacéo de sua subjetividade individual” (GONZALEZ REY,
2005, p. 57).

Para Mitjans Martinez (2005, p. 15), esse conceito de subjetividade procura
compreender o0 “psicologico humano ndo pela separacdo”, mas como “processos de
sentidos e de significacdo que apontam para a complexidade pelo carater
multidimensional, recursivo e contraditério com que sdo concebidos”. Com isso,
vemos que, da mesma forma que as fungbes psicolégicas superiores, a
subjetividade esta imbricada com 0s processos interpessoais que se estabelecem
em um contexto histérico-cultural. Assim, a subjetividade ndo pode ser entendida

como “equivalente ao psicologico” de uma pessoa, pois “existem processos
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psicolégicos automatizados que ndo correspondem ao que se entende por
subjetividade” (MITJANS MARTINEZ, 2005, p. 15).

A compreensdo tanto das fungdes psicolégicas superiores quanto da
subjetividade nos remete ao mundo do trabalho humano como expressdo da
natureza semiotica e dialdgica das agbes e do desenvolvimento humano. Pois,
segundo Vigotski (1995), é por meio da atividade mediada por instrumentos e signos
que o ser humano transforma o contexto em que esta inserido ao mesmo tempo em
que é transformado por ele. Para Gonzalez Rey (2003b, p. 82, traducéo livre), “a
aprendizagem é uma funcdo social que depende muito da condicdo subjetiva de
guem aprende, a qual expressa em nivel psicoldgico o lugar social do qual o sujeito
aprende”. Por isso, essa relacdo autotransformadora ndo ocorre de forma linear e
estanque, pois “é 0 sujeito psicolégico que se relaciona com outros sujeitos nos
contextos sociais em que estdo inseridos”. Além disso, “é o sujeito psicoldgico que
vivencia emocdes, toma decisdes e constréi representacdes da realidade”. Logo, “é
essa condicdo ativa e interativa do sujeito que se constitui em um elemento de seu
proprio desenvolvimento” (MITJANS MARTINEZ, p. 239, traducéo livre). Dessa

forma, considerar o pensamento como uma fun¢ao do sentido

[...] nos conduz a considerar a aprendizagem também como um processo de
sentido, o qual implica considerar o sujeito que aprende na rota singular de
sua aprendizagem por meio dos afetos produzidos nesse processo.
(GONZALEZ REY, 2003b, p. 81, traducéo livre).

A producdo e expressdo do sentimento de pertencimento pelo sujeito
docente, na perspectiva da autoctonia formativa, pode contribuir para que no
contexto da formacgao docente essa singularidade do aprender seja considerada e
valorizada, pois a “ndo-producéo de sentido no processo de aprender conduz a uma
aprendizagem formal, descritiva, rotineira, memoristica, que ndo implica o sujeito
que aprende” (GONZALEZ REY, 2003b, p. 81, traduc&o livre).

Por isso, defendemos a formacéo docente que considere o sujeito e supere a
perspectiva da alienacdo em relacdo ao trabalho pedagdgico. Pois, como qualquer
producdo humana, o saber pedagdgico esta imbricado com as condicfes da sua
producdo. Essas condi¢des sdo constituidas socialmente, pois, segundo Pino (2000,
p. 54), por meio do trabalho “0 homem cria suas proprias condicbes de existéncia
social da mesma forma que cria suas condi¢cfes de existéncia material”. No caso da
escola, é o0 sujeito docente que cria as condicdes necessarias para O

desenvolvimento do seu fazer pedagdgico. Para Estrela (2003),
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[...] se quisermos contribuir para a mudanca dos professores e das escolas,
teremos de partir das suas culturas, o que alias sera mais coerente com a
defesa que se faz, em termos tedricos, de ‘dar vez e voz’ aos professores e
com a importancia atribuida aos contextos para a compreensao da acgao
formativa ou educativa. (ESTRELA, 2003, p. 54).

Sendo assim, quais contribuicbes a perspectiva historico-cultural pode trazer
para a compreensdo do processo de (re)organizacdo conjunta do trabalho
pedagogico de um grupo de docente que se relne voluntariamente para tal fim no
contexto de uma escola publica do Distrito Federal? Certamente, a resposta a essa

pergunta nos remete ao estudo da cultura escolar , conforme indica Estrela (2003).

2.3 A CULTURA ESCOLAR E A ACAO DOCENTE

Acreditamos que, ao problematizar a realidade — individual e coletivamente —
o docente pode perceber possibilidades ou desafios de aprendizagens significativas
e engendrar acao reflexiva, para (re)organizar, sempre que necessario, o trabalho
pedagogico realizado na escola. Entretanto, essa (re)organizacdo continua nao se
da de forma “linear” e “amistosa”. Pelo contrario, acontece, quase sempre, de forma
conflitiva e penosa. Segundo Sastre (2005), as escolas ndo sao organizagbes
simples, pois ha muitas e variadas aliancas e grupos em seu interior, e as relacdes
gue se estabelecem intra e intergrupo séo marcadamente assimétricas.

Para Overton (2009), ha trés dimensdes das relagdes de poder no interior da
escola: o poder imposto, o desempoderamento docente e 0 empoderamento para si
e para os outros. O poder imposto € hierarquico e verticalizado de cima para baixo,
ou seja, se movimenta das instancias superiores até chegar ao docente. O
desempoderamento docente se da no processo de desautorizacdo das decisbes e
escolhas dos docentes por parte das instancias superiores ou da comunidade em
que o docente esta inserido. JA 0 empoderamento para Si e para 0s outros acontece
na perspectiva das relacbes que o docente estabelece no contexto escolar,
conforme Kleba e Wendausen (2009), que apesar de ndo estudarem docentes em
um contexto escolar, indicaram a existéncia de uma relacdo entre o processo de
empoderamento e a producdo do sentimento de pertencimento. Essas dimensodes de

poder se entrelacam e concorrem entre si constantemente. Para Gauche (2001, p.
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18-19), “as relacOes estabelecidas no seio da instituicdo escolar sédo dinamicas e
conflitivas [...], a dindmica interna da escola € construida de inter-relacdes geradas
entre os sujeitos da educacao”.

Dessa forma, o conflito se faz presente na escola, porque dela participam
sujeitos que produzem sentidos para o quefazer pedagdgico, muitas vezes
conflitantes e, muitas veszes, subversivos em relacéo a realidade vivida. Em outras
palavras, a cultura escolar é/esta “perpassada por conflitos de interesses”, é/esta
“perpassada por diversos projetos éticos, politicos e societarios” (KAUCHAKJE,
2003, p. 241). Entendemos que esse conflito precisa ser considerado como parte do
contexto escolar e do processo constitutivo de grupo docente, portanto, ndo deve

somente ser evitado ou ignorado como destacamos em Santos (2006, p. 119-120):

[...] ao final daquela reunido inicial com os professores, podiamos observar
o semblante de alguns que, desolados/envergonhados com a forma rispida
com que a idéia foi recebida, ndo ousavam levantar a cabeca. E de outros,
gue se entusiasmaram com a idéia e que, ao notarem a resisténcia dos
colegas, apresentavam um olhar distante e perdido. De outros ainda,
convictos de que haviam conseguido abortar a idéia no seu nascedouro,
sorriam e se deixavam levar pela onda da indiferenca. Havia ainda outro
grupo pequeno, porém confiante de que naquele encontro alguma coisa
diferente acontecera, colocando-se a disposicdo para desenvolver a
pesquisa colaborativamente. Essas diferentes percepcdes se coadunam
com a natureza compdsita da escola. Em uma mesma escola, como ja
discutimos, podem existir pessoas em diferentes niveis de constituicdo de
sua autonomia (GHEDIN, 2002)12 e o conflito de poderes é inevitavel na
formacdo da cultura escolar. Sendo assim, em um trabalho coletivo,
nenhuma pessoa precisa ser alijada do processo ou constrangida a engajar-
se, sob o risco de acontecer cerceamento na constituicdo da autonomia do
proprio grupo.

Como a cultura escolar é perpassada por conflitos, e é o sujeito que da
sentido a essa situacéo conflitante, esses antagonismos ndo podem ser entendidos
de forma linear e estanque, porque o sentido que cada docente produz em relacéo a
eles & multideterminado. Assim, uma situacdo que poderia se constituir como
impeditiva a prética pedagogica de determinado docente pode ndo constituir da
mesma maneira na configuracao subjetiva de outro docente. Para representar essa
situacdo, no ambito dessa pesquisa, estamos desenvolvendo o termo antagonismo
circunstancial. A opcao pelo termo antagonismo circunstancial se baseia no fato de

que a situacdo ndo € antagonista em si, mas € o0 sujeito que a torna antagonista

2 GHEDIN, E. Professor Reflexivo: da alienacdo da técnica & autonomia da critica. In: PIMENTA, S.
G.; GHEDIN, E. (Org.). O Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo
Paulo: Cortez, 2002.
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dependendo das circunstancias sociais e individuais que se integram de forma
recursiva no seu momento atual.

O antagonismo circunstancial € duplamente constituido por um potencial
impeditivo e por um potencial criativo. A postura assumida pelo docente,
mobilizadora ou néo de recursos individuais e sociais, esta ligada de forma recursiva
e interdependente ao processo de significacdo do antagonismo circunstancial tanto
na dimensdo pessoal quanto na dimensdo social. Nesse caso, a influéncia do
antagonismo circunstancial é dupla e contraditéria: por um lado, enfraquece o grupo
docente e o0 seu fazer pedagdgico; por outro lado, exatamente porque dificulta e
perturba a atividade pedagodgica do grupo docente, serve de estimulo para o
desenvolvimento de outras possibilidades pedagodgicas e relacdes interpessoais,
além de, dependendo da configuracdo do grupo docente, participar da assuncao de
uma postura intensa e criativa que pode superar as insuficiéncias que o
antagonismo circunstancial poderia causar ou causou.

Portanto, para refletir criticamente sobre sua propria pratica, € necessario que
o professor compreenda em quais circunstancias as acdes pedagodgicas sao

realizadas no contexto escolar, pois

[...] cada realidade cultural tem sua légica interna, a qual devemos procurar
conhecer para que fagam sentido as suas praticas, costumes, concepgoes e
as transformagdes pelas quais estas passam. E preciso relacionar a
variedade de procedimentos culturais com 0s contextos em que sao
produzidos. (SANTOS, 2006, p. 8).

No caso da escola, Gauche (2001, p. 25) considera que “a cultura compde-se
exatamente dos sistemas conceituais individuais e coletivos, matua e dialeticamente
determinantes”. Esse entendimento indica certa “tensdo formadora” no processo
cultural. Enguita (2004, p. 52) defende que “toda cultura € um conjunto de relacdes
de poder’. A nosso ver, essas relacbes de poder se traduzem, mas né&o
exclusivamente, nas interagbes dialéticas que ocorrem nos processos de
constituicdo do sujeito inserido em contexto historico.

Geertz (2008, p. 36) assinala que transformamos e somos transformados pela
cultura, pois “sem homens certamente ndo haveria cultura, mas, de forma
semelhante e muito significativamente, sem cultura ndo haveria homens”. Nessa

perspectiva, é preciso compreender o professor como:

[...] agente dindmico cultural, social e curricular, capaz de tomar decisfes
educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo em um contexto
determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a
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colaboracdo dos colegas, situando o processo em um contexto especifico e
controlado pelo préprio coletivo. (IMBERNON, 2004, p. 21).

Essa caracteristica de controle que o coletivo exerce foi bem notada por
Geertz (2008, p. 32-33), ao considerar a cultura “como um conjunto de mecanismos
de controle [...] para governar o comportamento” humano. Ou seja, em condi¢céo
inata, o homem tem capacidade de respostas “gerais, as quais, embora tornem
possivel uma maior plasticidade, complexidade [...]” ndo seriam suficientes para
apoiar o complexo processo de desenvolvimento humano que se dé& na relagédo
cultural. Ao se relacionar com o0 outro e construir sentidos e significados
compartilhados, o homem alavanca seu desenvolvimento e se constitui humano. Nas

palavras de Geertz:

Os homens sem cultura ndo seriam os selvagens inteligentes de Lord of the
Flies®®, de Golding, atirados a sabedoria cruel dos seus instintos animais;

nem seriam eles os bons selvagens do primitivismo iluminista’®, ou até
mesmo, como a antropologia insinua, 0sS macacos intrinsecamente
talentosos que, por algum motivo, deixaram de se encontrar. Eles seriam
monstruosidades incontrolaveis, com muito poucos instintos Uteis, menos
sentimentos reconheciveis e nenhum intelecto. (GEERTZ, 2008, p. 35).

Da mesma forma, pensamos que, ao agir isoladamente, o professor se
constituiria uma “monstruosidade incontrolavel”, alheio aos projetos coletivos da
escola. Fullan e Hargreaves (2000, p. 56-66) caracterizam o professor individualista
pela “situacdo do isolamento, do trabalho solitario, longe dos colegas”. Segundo
esses autores, “isolamento e individualismo fazem uma combinacéo de peso. Quase
por definicdo, eles mantém o conservadorismo na educagcdo, uma vez que a
oportunidade e a presséao originarias das novas idéias estéao inacessiveis” (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 56-66). Ainda segundo esses autores, um professor
cooperativo seria marcado por uma ‘“responsabilidade compartilhada, um
comprometimento e um aperfeicoamento coletivos e uma maior disposicdo para
participar da dificil tarefa de comentar e criticar”.

Para Gonzélez Rey (2001a, p. 21), “a cultura é, entre outras coisas, um
sistema de sentidos, em que muitas crengas e costumes sao considerados como
irracionais para aqueles que estdo de fora delas”. Sao os sentidos, prossegue 0
autor, “gue se sustentam nas emocdes compartilhadas pelos membros dessas

culturas, e que aparecem por meio dos valores, crengcas e outros espacos de

¥ Livro escrito em 1954 por William Golding, escritor inglés (09/1911 a 07/1993).
4 |deia que teve origem nos escritos de Rousseau, no século XVIII.
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representacéo ‘gue possuem um valor racional’ dentro dessa cultura” (GONZALEZ
REY, 2001a, p. 21, tradugéo livre). Assim, os aspectos subjetivos compartilhados na
cultura escolar definem se o desenvolvimento da acdo pedagodgica sera mais voltada
ao coletivo ou, pelo contrario, mais voltada ao individual. Entretanto, € preciso
ressaltar que € o sujeito que considera se a aprendizagem foi ou ndo qualitativa e
significativa para seu processo de desenvolvimento, como destaca Gonzélez Rey
(2004b, p. 10). Afinal, segundo o autor, “o0 outro € significativo no desenvolvimento
da pessoa somente quando se converte em um sentido subjetivo, que esta sempre
associado a emocionalidade”.

Nesse caso, a configuracdo subjetiva da escola podera servir de apoio para
que o professor constitua uma acéo pedagdgica ou mais voltada para o coletivo ou
mais voltada para o individual. Geertz (2008, p. 36-37) entende que “a cultura
fornece o vinculo entre o que os homens séo intrinsecamente capazes de se tornar
e 0 que eles realmente se tornam, um por um”. Assim, prossegue 0 autor, nés nos
constituimos “sob a direcdo dos padrdes culturais, sistemas de significados criados
historicamente em termos dos quais damos forma, ordem, objetivo e direcdo as
nossas vidas” (GEERTZ, 2008, p. 36-37). Como a cultura é “produto da historia
coletiva por cuja transformacdo e por cujos beneficios as forgcas sociais se
defrontam” (SANTOS, 2006, p. 80), consideramos que 0 processo de (re)construcao
da cultura escolar € complexo, néo linear, dinamico e plural. Essa pluralidade no

contexto escolar implica cada comunidade escolar e coordena

[...] suas accbes, resolvendo os seus conflitos e dissensos, aprendendo,
enfim, a passar de um sistema de referéncia para outro, a negociar
interpretacdes diferentes da realidade escolar [...]. Face a esta natureza
compdsita, recomposta localmente a partir da pluralidade de mundos e dos
seus principios reguladores [..], os professores tém de resolver os
dissensos [...]. Isto exige, entre outros aspectos, que os professores estejam
preparados para a negociacdo tendo em vista a construcdo politica de
acordos ou compromissos. Além disso, [...] os professores séo desafiados
constantemente a optarem, e argumentarem, segundo principios do mundo
civico. (ESTEVAO, 2003, p. 227).

A escola, por causa dessa natureza compdsita, pode se tornar um locus
privilegiado para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos sujeitos. Por
considerar a escola como ambiente fértil em possibilidades de constituicdo subjetiva,
Imbernén (2004, p. 85-86) destaca que a escola pode se transformar em “um lugar
de formacao prioritario” e desenvolver um “paradigma colaborativo” entre os sujeitos

por meio do exercicio da praxis e da constituicdo de sua autonomia. Esse modelo de
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formacao “converte-se em um processo de autodeterminagdo baseado no dialogo,
na medida em que se implanta um tipo de compreensdo compartilhada pelos
participantes”. Gallagher et al. (2011) corroboram com esse entendimento ao
considerarem o contexto escolar fundamental para o desenvolvimento profissional
do docente.

Outra caracteristica da escola é que ela é, simultaneamente, lugar de
reproducdo e de construcéo criativa. Para Tardif e Lessard (2011, p. 79), apoiados
em David e Payeur™, os docentes possuem “certa autonomia para realizar seu
trabalho [...] essa dupla posicdo — a0 mesmo tempo executantes e autbnomos — se
traduz também em tensdes e dilemas, podendo [...] desbocar em diferentes
maneiras de assumir e viver sua identidade profissional”. Ja Gairin Sallan (2003)
entende que existe uma especificidade em cada organizacdo, apesar de ela existir
em um mesmo contexto sociocultural de outras instituicdes. Por exemplo, uma
escola situada em um mesmo bairro e gerida por uma mesma esfera de governo
apresenta caracteristicas proprias que nao se encontram em nenhuma outra
instituicdo escolar daquele lugar. Em nosso modo de entender, a especificidade de
cada escola esta relacionada a maneira especial como membros da comunidade
escolar se relacionam; a postura administrativa da direcdo; a como se da a
(re)organizacdo conjunta do trabalho pedagogico e a propria histéria institucional e
sua preocupacdo com a qualidade. Para Gairin Sallan (2003, p. 151), esses
aspectos configuram diferencas entre as escolas e dao “personalidade Unica e
particular a cada instituicdo e a cada processo organizativo”. Esse processo Unico de
constituicdo da identificacdo pedagdgica em um grupo docente é que procuramos
estudar neste trabalho de pesquisa.

Para Enguita (2003, p. 99-100), a especificidade da comunidade escolar pode
ser discutida com base nos niveis de participacdo-interacdo dos professores nas
escolas. Sendo assim, esse autor indica trés representacdes possiveis: a escola-
agregado, a escola-estrutura e a escola-sistema. Para Enguita (2003, 99), os
profissionais de uma escola-agregado agem cada um “a sua maneira sem
preocupar-se com o que os demais fazem, salvo se acreditar vé-lo entrar ou produzir
efeitos sobre o que considera seu terreno exclusivo”. Quando analisa a escola-

estrutura, o autor ressalta que nela “o primeiro plano € ocupado pelas relacdes entre

> DAVID, H.; PAYEUR, C. Vieillissement et condition enseignante. Quebec: CEQ/Irat, 1991.
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os elementos, [...] mas a cooperagéo é puramente passiva, rotineira, consistente em
nao frustrar as expectativas. Ja na escola-sistema, segundo Enguita (2003, p. 100),
“dominam as metarrelacdes, o sistema como tal, os fins da atividade educativa [...],
isto se manifesta como um projeto ndo simplesmente declarativo, mas sim vivo e
presente”. Em nosso entendimento, a construgdo da escola-sistema tem relacao
intima com a compreensao dos processos intersubjetivos que se estabelecem em
acOes pedagogicas conjuntas. Acreditamos que a construcédo de um projeto “vivo e
presente” implica considerar a participacdo e o comprometimento de docentes que
se percebem participes dessa construcdo, pois somente 0S sujeitos que se
constituem nesse processo podem assumir e fazer valer compromissos, nesse caso,
os docentes, cuja configuracao subjetiva € constituida por sentidos de pertencimento
durante o processo desse projeto “vivo e presente”.

Wenger (2000) ao analisar a participacdo do sujeito em uma comunidade de
pratica considera trés possibilidades para os niveis de participacdo e pertencimento
desse sujeito em relacdo ao grupo: engajamento, identificacdo e alinhamento. No
nivel de engajamento, o sujeito faz algumas coisas em conjunto com outros sujeitos.
Durante esse periodo, o sujeito dialoga e produz, ou seja, 0 sujeito aprende o que
pode fazer naquele contexto e como a realidade é afetada por aquilo que ele faz. No
segundo nivel, a identificacdo ocorre nas relacdes estabelecidas pelo sujeito, e o
compartilhar de uma visdo de mundo e valores faz que aos poucos o sujeito passe a
desenvolver sentidos de si mesmo, de suas interpretacdes acerca da realidade
vivida e da sua participacdo na vida social. O sujeito vai assumindo os valores e a
visdo de mundo da comunidade em que estéa inserido. Ja no nivel do alinhamento,
Wenger (2000) destaca que 0 sujeito passa a se transformar e a transformar a
comunidade a medida que se relaciona com ela. Nesse nivel, tanto o sujeito quanto
a comunidade sédo transformados em funcdo das aprendizagens que acontecem no
funcionamento da comunidade.

A Ultima expressdo da natureza da escola analisada € a sua constante
relacdo com a possibilidade de mudanca. Na verdade, a perspectiva de mudanca
integra permanentemente o processo educativo (FULLAN, 1998; OVERTON, 2009).

Enguita (2004, p. 21) considera que, diante do ritmo intenso de mudancas que
caracterizam nossa sociedade, o professor pode “isolar-se e encastelar-se no saber
e no saber-fazer inicialmente adquiridos, nos métodos de sempre, em seu

caderninho particular” ou pode “procurar acompanhar o ritmo da mudancga, procurar
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inclusive antecipar-se a ela e domina-la, no sentido de prevé-la e tirar o melhor
proveito dela”. A necessidade de mudancga aqui é entendida como “tudo aquilo que é
motivo para a acdo” (VIGOTSKI, 1998, p. 120), no caso de nossa pesquisa, € a
necessidade pedagdgica criada, individual ou coletivamente, a partir das relacdes
intersubjetivas que se estabelecem no contexto escolar. Overton (2009), apoiado em
Hargreaves (1998)Y* e Palmer (1997)", considera que politicas e praticas
educacionais implicam mudancas tanto no fazer pedagogico docente quanto em sua
constituicdo como sujeito.
Gairin Sallan (2003, p. 148) entende também essa necessidade de mudanca

e destaca que a escola precisa aprender a “dar repostas criativas a situacdes novas
ou a situacdes existentes que se tém de interpretar a partir de novas perspectivas”.
Ao estudar algumas peculiaridades de uma escola, Gairin Sallan (2003, p. 140-143)
elenca, pelo menos, cinco caracteristicas que poderiam contribuir para o processo
criativo:

escola aberta e comprometida — potencializa a sensibilidade social,

curriculo aberto e integrado com o contexto local,

escola autbnhoma e autdctone — estabelece e desenvolve projetos

préprios, contextualizados e coerentes com as necessidades

individuais e coletivas;

escola atualizada e autocritica — favorece a autonomia, a reflexdo e o

pensamento critico;

escola participativa e democratica — prioriza e desenvolve valores

democraticos;

escola para as oportunidades — cria espacos e oportunidades de

aprendizagens.

Por isso, é importante estudar o cotidiano escolar na perspectiva dos

movimentos da cultura e acdo pedagdgica conjunta para compreender melhor como
se da a constituicdo de um grupo de docente que se reune voluntariamente para

(re)organizar seu trabalho pedagogico e como essa acdo pode alavancar o

'® HARGREAVES, A. The emotions of teaching and educational change. In: HARGREAVES, A. et al.
(Ed.). International handbook of educational change. Dordrecht, Holland: Kluwer, 1998. v. 1. p.
558-575.

" PALMER, P. J. The heart of a teacher: identity and integrity in teaching. Change, v. 29, n. 6, p. 14-
22,1997.
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desenvolvimento profissional e humano dos membros desse grupo. Antes, porém,

nos deteremos um pouco mais na questao do cotidiano escolar.

2.4 O COTIDIANO ESCOLAR

Alguns estudos sobre o cotidiano escolar (POZO, 2002; TACCA, 2006;
TUNES e BARTHOLO, 2006) percebem a constituicdo de um lugar hostil a
aprendizagem. As criticas desses autores se referem, essencialmente, a falta de

contextualizacdo, ao desprezo das relacbes sociais que acontecem no ambiente

escolar, a énfase nha memorizacao e na repeticdo mecanica. Montaigne (2005) ja em

sua época destacava a inoperancia dessas acdes pedagdgicas uniformizantes, e

assevera que:

Agueles que, como nosso costume comporta, tentam em uma mesma licdo
e com idéntica medida de conduta reger muitos espiritos de tdo diversas
medidas e formas, ndo é de espantar que, em toda uma multiddo de
criangas, mal encontrem duas ou trés que apresentem algum fruto normal
de seu método. (MONTAIGNE, 2005, p. 45-46).

Como assinalado anteriormente, o rito escolar predominante parece favorecer

a nao aprendizagem, o que pode ter reflexo no aumento das estatisticas do fracasso

escolar e da exclusdo. Tunes e Bartholo (2006) percebem essa realidade e se

expressam nestes termos:

A escola cunha na histéria do desenvolvimento intelectual de muitos jovens
e criangas, mas ndo de todos, a marca da inépcia para o vir a ser adulto,
significando isso a profecia auto-realizavel da impossibilidade futura de uma
vida social e profissional autbnoma. Esse € o caso de um enorme
contingente de criancas e jovens que compdem as estatisticas do chamado
fracasso escolar. Sao eles que recebem o rétulo de possuirem dificuldades
de aprendizagem [...] contudo, sdo mantidos no cativeiro escolar, a despeito
de ndo aprenderem, por sua presumida inépcia ao exercicio futuro
autdbnomo de sua vida social e profissional. (TUNES; BARTHOLO, 2006, p.
133).

7

As teias de relacionamentos que se formam na pratica escolar é outro

aspecto destacado pela literatura que contribui para que o lugar de aprendizagem

escolar se transforme em um néo lugar. Segundo Tacca (2006), essas teias devem

ser consideradas no processo de aprendizagem, pois o didlogo é o centro de toda

relacdo do processo ensino-aprendizagem, ou seja, todos sao ativos no processo de

aprendizagem porque na base da constituicdo de uma ambiéncia favoravel a
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aprendizagem esta a relacdo que o sujeito estabelece com outro, ou seja, € no
encontro dialégico com o outro que a possibilidade de autotransformacao é exercida.
Para Gallagher et all (2011) apoiados em Clarck (2001)*® o didlogo em um contexto
de formacdo docente pode contribuir significativamente para o desenvolvimento
profissional dos educadores.

Portanto, € possivel a utlizacdo do espago-tempo da coordenacao
pedagogica como um lécus privilegiado para o dialogo e crescimento profissional do

docente. Segundo Gonzalez Rey:

[...] qualquer espago social que permita as pessoas que 0 constituem
produzir um tecido subjetivo sobre a base de uma atividade compartilhada é
uma via de producdo de emocbes e processos simbélicos que, em seu
desenvolvimento e desdobramentos, podem gerar o desenvolvimento de
novos sentidos e configuracdes subjetivas, com as conseqiiéncias que isso
tem, tanto para o desenvolvimento das pessoas quanto dos espacos sociais
nos quais estas se desenvolvem. (GONZALEZ REY, 2007, p. 171-172).

Segundo essa perspectiva, qualquer espaco social pode ser organizado pelas
pessoas que 0 constituem para apoiar a aprendizagem. Sendo assim, a escola
poderia auto-organizar seu trabalho pedagdgico e priorizar o sujeito docente para se
constituir em lugar favoravel a aprendizagem. Nesse caso, quais elementos da
subjetividade social da escola apoiariam a formacdo de uma ambiéncia favoravel ao
sujeito da aprendizagem?

Com relacao a aprendizagem docente, o que se percebe na literatura é que —
tanto na formacao inicial do professor quanto nos cursos de formag¢do continua —
aspectos relacionados a subjetividade sdo pouco ou quase nunca considerados.
Segundo pesquisas realizadas nesses cursos (GIL-PEREZ e CARVALHO, 1993;
GRIGOLI, et. al.,, 2010; MALDANER, 2000; ZEICHNER, 2003), os professores
assumem papel passivo em relagdo ao conhecimento. Além disso, os temas
desenvolvidos sao descolados da realidade de sala de aula, ou seja, o l6cus escolar
tem sido predominantemente caracterizado como espaco-tempo favorecedor da
acomodacdo e da conservacdo e, consequentemente, limitador de um processo
ensino-aprendizagem de qualidade.

Por outro lado, em trabalhos anteriores (SANTOS, 2006; SANTOS; GAUCHE,
2005; SANTOS; TACCA; GAUCHE, 2009), foi possivel identificar algumas

comunidades escolares que promoviam determinada (re)organizacdo conjunta do

® CLARK, C.M. Goog conversation. In: CLARK, C.M. (Ed.). Talking shop: Authentic conversation
and teacher learning. New York: Teachers College Press, 2001, p. 172-182.
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trabalho pedagdgico a fim de superar a dicotomia concepg¢ao-execugao e criar uma
ambiéncia favoravel ao sujeito da aprendizagem. Essa mesma possibilidade foi
identificada em pesquisas realizadas por Fernandes (2007), Tolentino (2007) e
Moura (2009b). Nessas pesquisas foram identificadas comunidades em que havia a
producdo conjunta de uma ambiéncia escolar que favorecia “de forma singular as
interacOes entre as criangas, seus pares e objetos ao seu redor, estruturando dessa
forma oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento” (MOURA, 2009b, p. 97).
Nas suas consideracdes finais, Tolentino (2007, p. 170) afirma que “a cultura da
discusséo das inquietag6es cotidianas a luz de um referencial tedrico, realizada pelo
coletivo da escola, substituiu a reflexdo do senso comum por analises critico-
reflexivas”. (grifo da autora).

Anderson e Thiessen (2008) estudaram doze escolas consideradas como um
lugar favoravel & aprendizagem. Essas escolas foram selecionadas a partir de um
grupo maior de seiscentas escolas, que fizeram parte de um projeto educacional
financiado pelo departamento de educacdo de Ohio, nos Estados Unidos. A escolha
das doze escolas foi motivada pelo reconhecimento publico da melhoria na
gualidade da aprendizagem nessas escolas. Entretanto, o0 que aconteceu com as
demais escolas? Por que nao tiveram resultados notorios como os destacados nos
estudos de Anderson e Thiessen (2008)?

Apesar de inseridas no mesmo contexto, as escolas participantes tiveram
resultados diferentes, tanto em relacdo ao tempo como em relacdo a qualidade do
resultado. Por que os resultados nao foram iguais? Nossa hip6tese é que 0 processo
de criacédo de necessidades culturais de desenvolvimento no contexto escolar possui
uma especificidade que precisa ser considerada em toda e qualquer acgao
pedagogica que se faca no espacgo-tempo escolar, pois as especificidades da
(re)organizacdo conjunta do trabalho pedagogico peculiares a cada comunidade
escolar sao decisivas no processo ensino-aprendizagem.

As situacdes analisadas anteriormente parecem indicar que uma comunidade
escolar, quando enfrenta a mesma limitacdo ou apoio que outras comunidades,
pode (re)organizar seu trabalho pedagdgico de modo a superar as limitagdes ou as
expectativas desse apoio, a fim de criar condicbes sociais favoraveis ao
desenvolvimento humano e a qualificacdo profissional. Por que algumas

comunidades conseguem criar uma ambiéncia favoravel ao sujeito da
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aprendizagem? Como conseguem isto estando inseridas no mesmo contexto de
outras comunidades educacionais que ndo alcangam o mesmo resultado?
Para ajudar a responder essas perguntas analisaremos o0 processo de

organizacao do trabalho pedagdgico e as possibilidades de formacgéo continua

2.5 ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO E OS PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUA

Segundo Tardif e Lessard (2011, p. 55), a docéncia moderna desde seus
primordios acontece em uma escola, ou seja, acontece em um lugar “organizado,
espacial e socialmente separado dos outros espacos da vida social e cotidiana. Ora
a escola possui algumas caracteristicas organizacionais e sociais que influenciam o
trabalho dos agentes escolares”. Na verdade, segundo Halbwachs (2006), ndo ha
grupo ou qualquer tipo de atividade coletiva que ndo mantenha relacdo dialégica
com o lugar onde esta inserido. Entretanto, o que ainda nao foi investigado, na
formacdo docente, é como essa relacdo subjetiva com o contexto escolar é
estabelecida pelo sujeito docente e como esses elementos constitutivos participam
de seu processo de qualificacdo profissional. Bolzan, Austria e Lenz (2010)
defendem que o docente se constitui como tal, no decorrer de toda a sua trajetoria
profissional, evidenciando, dessa forma, a idéia de inacabamento (FREIRE, 2004), o
que coloca a formagdo de professores na perspectiva de um processo de
aprendizagem continuo, ou seja, de carater processual, permanente e relacionado
ao contexto em que é produzido.

Para Gonzalez Rey (2001a), todo sentido subjetivo é contextualizado. Nesta
pesquisa, o contexto analisado é evidentemente o contexto escolar. Pois, no caso do
sujeito docente, a producédo de novos sentidos em relacdo ao quefazer pedagogico
esta imbricada com a producdo de sentidos anteriores, tanto no contexto escolar
guanto em outros contextos de sua experiéncia de vida. Para Gonzéalez Rey (2001a),
no curso de suas atividades diarias, o sujeito produz constantemente novos
sentidos; entretanto, isso ndo significa que a produgéo permanente de sentido “siga
o curso de sua intencionalidade”. Ao contrario, prossegue o autor, “a producéo de
sentidos sempre esta além da esfera da consciéncia do sujeito, o que nao implica

gue suas atividades conscientes estejam fora desse processo.”. Assim, por meio de
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sua “atividade consciente 0 sujeito gera momentos de tensdo e ruptura com o0s
sistemas dominantes de sentido que caracterizam seu momento atual”, produzindo
novos sentidos, que séo caracteristicos “tanto do desenvolvimento da personalidade,
como dos espacos sociais em que o0 sujeito vive”. (GONZALEZ REY, 2001a, p. 20,
traducéo livre).

Dessa forma, todo espago social passa a ser espac¢o vivo de producéo de
sentido. Essa livre producéo de sentido pelo sujeito entra em forte contradicdo com
as representacfes dominantes naquela comunidade, as quais, no caso da escola,
aparecem como sistemas ordenados por regras fixas e valores estaticos, 0os quais
muitas vezes alienam o docente de sua condicao de sujeito. Para Tardif e Lessard
(2011, p. 55), a escola € um “espaco socio-organizacional no qual atuam diversos
individuos ligados entre si por varios tipos de rela¢cées mais ou menos formalizadas”.
Esse espaco abriga, segundo esses autores, “tensdes, negociacdes, colaboracdes,
conflitos e reajustamentos circunstanciais ou profundos de suas relacdes” (TARDIF;
LESSARD, 2011, p. 55). Foi exatamente essa compreensdo que nos possibilitou
entender as diferentes posicdées que grupos docentes assumem diante de
antagonismos circunstanciais ao seu quefazer pedagdgico. Dependendo da
integracdo de sentidos subjetivos produzidos pelo docente em relagdo a uma
situacao vivida, essas circunstancias tomaréo um sentido de antagonismo ou néo, e,
consequentemente, podera acontecer ou ndo a mobilizacdo de recursos individuais
e sociais para a superacao desses antagonismos ao quefazer pedagodgico do grupo
docente.

Por isso, a nossa investigagéo nao poderia ser realizada com base em teorias
que considerassem o processo de formacdo docente de forma estética e linear,
conforme indicam Grigoli, et al., (2010). Era preciso ter elementos que
possibilitassem ao investigador perceber e compreender o movimento dialético
dessa constituicdo. Acreditamos que a teoria da subjetividade, tal e qual
desenvolvida por Gonzalez Rey (1997, 2005a), apresente os subsidios necessarios
para dar visibilidade ao complexo processo de constituicdo de um grupo docente no

contexto escolar, ja que ela:

[...] rompe com a representacdo que constringe a subjetividade ao
intrapsiquico e se orienta para uma apresentacao da subjetividade que em
todo momento se manifesta na dialética entre o momento social e o
individual, este Ultimo representado por um sujeito implicado de forma
constante no processo de suas praticas, de suas reflexdes e de seus
sentidos subjetivos. O sujeito representa um momento de contradi¢cdo e
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confrontagdo ndo somente com o social, mas também com sua propria
constituicdo subjetiva que representa um momento gerador de sentido de
suas praticas. (GONZALEZ REY, 2005b, p. 240).

Ao romper com o carater determinista, Gonzalez Rey (2005b) abre
possibilidade para que a pesquisa assuma a realidade no processo de construcao,
ou seja, a pesquisa pode investigar uma realidade complexa, dialégica e dialética
em que as informacdes produzidas ao longo da investigacao fazem parte do préprio
processo investigativo. Para Gonzalez Rey (2005b, p. 75), a teoria da subjetividade
permite representar a psigue em uma nova dimensdo, que é “sistémica, dialdgica e
dialética, definida como espaco ontolégico”. A representacdo dindmica permite ao
pesquisador compreender o processo de constituicdo a partir dos movimentos
subjetivos que acontecem nas relacdes intersubjetivas, e ndo a partir de elementos

estaticos como se fosse possivel extrai-los da realidade. Para Gonzélez Rey:

A reflex@o sobre a histéria do conhecimento deve passar de uma razao ou
um sujeito transcendental, e de uma realidade acabada, constituida a priori
e substancializada de forma estatica e historica, a qual deve ser apreendida
pelo conhecimento de maneira definitiva, a uma representacdo do
conhecimento como processo permanente, como forma de dialogo com uma
realidade igualmente histérica e que estd mudando. (GONZALEZ REY,
1997b, p. 6, traducéo livre).

Quando se percebe a constituicdo do sujeito como sendo historica e a
realidade social como estando em construcdo, € possivel ao pesquisador
compreender a constituicdo do grupo docente de forma dialética, em que tanto o
grupo quanto a realidade sejam transformados no processo. Esse entendimento
pode ajudar no processo de superacdo da dicotomia da formacgéo profissional e
formacdo do sujeito, que tem sido reticente nos cursos de qualificacdo de
professores (SANTOS, 2006). Essa possibilidade de superacdo se ancora na
perspectiva da teoria da subjetividade, porque “o social deixa de ser uma influéncia
externa objetiva que define o interno subjetivo e passa a ser um sistema complexo
de natureza subijetiva, dentro do qual se desenvolve de forma simultanea seu proprio
tecido humano e os sujeitos que o configuram, que sado constituintes desse tecido na
mesma medida em que se constituem dentro dele.” (GONZALEZ REY, 2004a, p.
58). Acreditamos que, com base nesse enfoque, serd possivel uma construcao
diferenciada para os cursos de formacao de professores em que as realidades locais
sejam consideradas elementos necessariamente participantes desse processo
formativo, e ndo apenas como elementos que influenciam esse processo. A

possibilidade de isolar o sujeito docente que aprende e desconecta-lo de sua
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formagéo profissional, como se fossem duas realidades distintas, sera superada,
porque, na perspectiva de Gonzalez Rey (2004a, p. 141), a subjetividade é um
sistema complexo “que tem dois espacos de constituicdo permanente e inter-
relacionada: o individual e o social, que se constituem de forma reciproca e, ao
mesmo tempo, cada um esta constituido pelo outro”. Assim, prossegue o0 autor,
“rompe-se definitivamente com a idéia de um individuo isolado” (GONZALEZ REY,
2004a, p. 141).

Na tentativa de promover a superacdo da dicotomia individual-social no
campo da formagédo de professores, desenvolvemos o conceito de autoctonia
formativa (SANTOS, 2006; SANTOS; GAUCHE, 2005), que seria a producdo pelo
grupo docente das condi¢des socioculturais necessarias para o desenvolvimento de
seu trabalho pedagogico, por meio do processo reflexivo, dialético, interdependente
e recursivo em que sujeito docente, grupo docente e contexto social séo
transformados. Nesse processo autotransformador, novos sentidos sao criados em
relacdo ao trabalho pedagogico do grupo e a formacdo de cada um, o que implica
desenvolvimento de novas condicbes sociais, e, de modo invertido, o
desenvolvimento de novas condi¢ées socioculturais para o desenvolvimento do
trabalho pedagogico do grupo implica criacdo de novos sentidos em relacdo a
constituicdo do sujeito e do grupo docente.

A producéo de sentidos subjetivos, como discutido anteriormente, é entendida
a partir da compreensao de que o sujeito se expressa na sua reflexividade critica ao
longo de seu desenvolvimento, o que nos permite compreender a formag&o docente
e o desenvolvimento humano como sendo indissociaveis. Para Gonzalez Rey
(2005b), esse processo de desenvolvimento humano ndo pode ser compreendido
como uma reunido de aquisi¢des ordenadas ao longo da historia do sujeito, em que
novas acdes do sujeito estdo ancoradas. Pelo contrario, € preciso entender a
relacdo entre desenvolvimento humano e formag&o docente como um processo
extremamente complexo no qual, de forma simultanea, um e outro constituem e séo
constituidos. Nesse caso, a subjetividade compreende a personalidade em nivel
histérico-cultural, no qual as fun¢des psiquicas sdo entendidas a partir da relacdo
indivisivel entre sujeito e comunidade em que ambos se constituem como momentos
da subjetividade individual e social (GONZALZ REY, 2005b). Portanto, nenhuma
atividade humana, inclusive a formacdo docente, pode ser compreendida como

resultado direto de uma atividade isolada do conjunto de sentidos que se integram e
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caracterizam a historicidade do sujeito. Para Gonzélez Rey, entender a constituicao
subjetiva da personalidade humana implica:

[...] superar a divisdo mecanica entre externo e o interno e nos conduz a
compreender todo fendbmeno subjetivo na dialética desses dois momentos
do processo de subjetivacdo da experiéncia. Como ja foi dito, toda
experiéncia humana aparece construida, subjetivamente, em dois niveis
estreitamente relacionados: o individual e o social, que constituem
diferentes niveis de uma mesma realidade, a subjetividade. Todo fendmeno
subjetivo é externo enquanto instante de uma dinamica interativa dentro da
gual atua o sujeito, e é interno enquanto sentido diferenciado dessa
experiéncia. Ambos o0s momentos aparecem estreitamente associados
durante o desenvolvimento da personalidade. (GONZALEZ REY, 2004b, p.
80).

Superar a dicotomia formacédo docente e desenvolvimento implica entender
essa relacado de forma dialética e recursiva, 0 que se insere nas possibilidades de
analises da subjetividade social e individual e abre possibilidade para discutir a
formacdo docente em uma perspectiva continua. Pensar na formacdo docente e
considerar o contexto significa mais que forma-lo em seu local de trabalho, significa
levar em conta que, na sua constituicdo como sujeito docente, o contexto em que ele
esta € um dos elementos participantes dessa constituicdo. Além disso, nesse
processo de constituicdo do sujeito, tanto o docente quanto a comunidade escolar
sao transformados.

Essa relacdo indivisivel, recursiva e autotransformadora entre o sujeito
docente e a comunidade escolar nos faz pensar na importancia de se conceber a
realidade escolar como sendo também construida e multideterminada, ou seja, como
uma realidade socialmente construida (GONZALEZ REY, 2006a).

2.6 A ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO E A FORMACAO DOCENTE

O processo ensino-aprendizagem € complexo e plurideterminado. Sendo
assim, ndo se pretende apresentar essa reflexdo em carater conclusivo, pois a
énfase estad no processo de construcédo, e ndo no resultado alcancado, ou seja, 0
debate se concentra na busca de solugcdes pedagdgicas, nesse constante
movimento de aprendizagem que caracteriza a humanidade. Nesse entendimento,

colabora Freire (2004, p. 14), quando escreve: “[...] € neste sentido, por exemplo,
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gue me aproximo de novo da questdo da inconclusdo do ser humano, de sua
insercdo num permanente movimento de procura”. A capacidade de aprendizagem
permanente, ou seja, a autotransformacdo € caracteristica basica de nossa
humanidade. Nesse sentido, a escola — local socialmente escolhido para a educacgéao
formal — pode se tornar lugar primordial na constituicdo do sujeito da aprendizagem.
Dependendo das negociacdes intersubjetivas de sentidos e significados, a cultura de
uma comunidade escolar pode contribuir para a autotransformacdo ou para a
conservacdo do status quo (ndo h& relagdo de excludéncia entre essas
possibilidades, pois € um processo dialético). Cada comunidade escolar produz a
propria cultura e, ao mesmo tempo, é caracterizada por ela. Assim, a
(re)organizacdo do trabalho pedagodgico se torna essencial para que a escola
desenvolva aprendizagens significativas e se renove constantemente. Para Freitas
(1995), nesse processo de (re)organizacdo do trabalho escolar, a comunidade cria
uma realidade humanizada e se autotransforma, ou seja, aprende e se humaniza.
Pistrak (2008) entendia que somente pela participacdo autbnoma, coletiva, ativa e
criativa das criangas e dos jovens nos processos de estudo, de trabalho e de gestao
escolar € que, de fato, se alcancaria essa dimensdo autotransformadora da
aprendizagem. Para ele:

[...] o trabalho na escola, enquanto base da educacéo, deve estar ligado ao
trabalho social, a producéo real, a uma atividade concreta socialmente Uutil,
sem o que perderia seu valor essencial, seu aspecto social, reduzindo-se,
de um lado, a aquisicdo de algumas normas técnicas, e, de outro, a
procedimentos metodolégicos capazes de ilustrar este ou aquele detalhe de
um curso sistematico. (PISTRAK, 2008, p. 38).

Para nao perder seu “valor essencial’, o trabalho na escola deve considerar
fundamental na constituicdo do sujeito as relagdes que se estabelecem no processo
de autogoverno. Freitas (1995) critica a auséncia desse trabalho coletivo nos
espacos da escola capitalista e aponta a dicotomia concep¢ao-execucdo como fator
de alienacao e de ndo aprendizagem. Para superar esse sistema dicotdmico, Freitas
(2003) propde uma organizagdo do trabalho pedagdgico que considere os tempos e
modos de aprendizagens como sendo diferenciados, ou seja, cada escola deve
avancar em ritmo proprio e utilizar “todo tempo que lhe seja necessario”. Deve
também respeitar as especificidades da cultura local e as subjetividades dos alunos:
“ndo basta dar ao aluno todo tempo necessario: € preciso que ele tenha ajuda
igualmente diferenciada para aprender” (FREITAS, 1995, p. 19-20).
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O processo ensino-aprendizagem centrado na relagédo pessoal e no trabalho
coletivo exige (re)organizagcdo do trabalho pedagogico, ou seja, cada comunidade
escolar (re)organizando seu trabalho pedagogico. Para que essa comunidade néo
se transforme em ilhas isoladas, € preciso lembrar que a constituicdo do sujeito
docente se d4 em sistema aberto, ou seja, a producdo de sentidos subjetivos pelo
docente em suas relagfes intersubjetivas é plurideterminada, ndo sendo possivel a
identificacdo de uma causa Unica para a sua apari¢cdo. Por isso, ndo concordamos
com a reducdo que Tardif e Lessard (2011, p. 267) fazem ao considerar que o
trabalho docente “no cotidiano escolar nada mais é, fundamentalmente, do que um
conjunto de interacbes personalizadas com os alunos, a fim de obter participacao
deles em seu préprio processo de formacdo e atender as suas diferentes
necessidades”. Para nos, a producdo de sentidos pelos sujeitos participantes de
uma situagao social concreta é plurideterminada e imprevisivel. Assim, o discente na
sua relagdo intersubjetiva com o docente significa aguele momento a partir da
integracdo do seu histérico de vida, do seu momento atual, dos sentidos subijetivos,
dos processos simbolicos e das emocdes de experiéncias anteriormente vividas, as
quais nao necessariamente possuem conexdes diretas com a situagdo atual
(GONZALEZ REY, 2005b).

Além disso, ndo se pode pensar em auto-organizacéo do trabalho pedagdgico
sem se pensar na avaliacdo coerente com essa possibilidade autotransformadora
(SANTOS, 2006). Freitas et al. (2009) consideram que a avaliagcdo se refere a

organizacédo do trabalho pedagdgico.

[...] ora vista em sua abrangéncia de um macroambiente escolar, ora
enquanto um microambiente restrito a sala de aula, bem como suas
relagfes; e a questdo classica sobre a necessidade de se ultrapassar a
mera funcéo de instrucdo no processo ensino-aprendizagem, explicitando a
funcéo formativa da escola. (FREITAS et al., 2009, p. 13).

O carater da avaliacdo para esses autores tem dimensdo dialética, que
ultrapassa o modelo estanque e imediatista da avaliacdo voltada estritamente aos
resultados. Ao se pensar em uma avaliacdo que aborde as questdes da funcéo
formativa da escola, Freitas et al. (2009, p. 13-17) consideram a complexidade dos
processos de aprendizagens, ou seja, “as esferas do individual e do coletivo sé&o
preservadas, sem a necessidade de nos fixarmos em um dos extremos: nem no
coletivo que sufoca o professor, nem no professor isolado que impde sua vontade

unilateralmente”.
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Assim, a avaliacdo, além de ser continua, tem a finalidade de orientar a
inclusdo e o acesso continuo a todos os conteudos. Para tanto, a avaliagdo deve
incorporar os objetivos especificos dos conteudos, a visdo de mundo da comunidade
escolar e as relacdes de poder vivenciadas no contexto escolar, pois, como a
ambiéncia escolar é formada a partir da organizacdo do trabalho escolar, a avaliagéo
expressa as relagbes de poder que se estabelecem na escola.

Para alcancar essa dimensao holistica, Villas Boas (2008) defende que a
avaliacao do trabalho pedagodgico seja feita de toda a escola e por toda a escola. A
avaliacdo deve, pois, contemplar a aprendizagem de todos o0s participantes da
comunidade escolar, inclusive os professores.

Para Freitas et al. (2009, p. 66), na avaliacdo formativa, ocorre uma
“negociacdo ampla e responsavel com os que fazem a escola [...] incluindo um
sistema de monitoramento de qualidade publico construido coletivamente”. Nesse
caso, a avaliacdo formativa — por discutir todas as atividades desenvolvidas pelos
professores e alunos, com intuito de fornecer informacdes essenciais ha
reorganizacdo do trabalho pedagdgico — pode se constituir em ferramenta eficaz
para a melhoria dos processos de aprendizagens que ocorrem no interior da escola.

Para Villas Boas:

Virar a escola do avesso por meio da avaliacdo significa construir a
avaliagdo inserida no trabalho pedagogico que faca diferenga para alunos e
professores, de modo que todos aprendam o necessario para ter insercéo
social critica. (VILLAS BOAS, 2008, p. 116).

A avaliacdo que priorize a dimenséo formativa certamente virard a escola do
avesso, ou seja, ajudara a escola superar as demandas e dicotomias do capitalismo
para desenvolver a aprendizagem critica e autotransformadora. Porquanto, o
docente estara em permanente aprendizagem, pelo fato de estar se formando e se
autotransformando no processo de reflexdo critica sobre sua pratica, que é sua
praxis.

Quando o docente reflete sobre sua pratica, esta fazendo algo que lhe é
peculiar. Freire (2004, p. 29) tem o mesmo entendimento: “No meu entender o que
h& de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou atuar
que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza préatica docente a indagacéo,
a busca, a pesquisa’. Nesse contexto, o individuo é constantemente bombardeado

por uma multiplicidade de informacdes e, em geral, ndo consegue processar
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criticamente essas informagdes. Com isso, o ser humano vai sendo privado da agao
reflexiva — que, a nosso ver, é 0 que mais autentica sua humanidade.

Para Konder (1992a, p. 115), essa acao reflexiva se caracteriza como
“atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a si
mesmos”. Portanto, quando um projeto é concebido e colocado em acao por meio do
exercicio da praxis, tanto a realidade quanto o projeto iniciais ndo serdo mais 0s
mesmos durante a implementacao, pois 0 execercicio da praxis esta imbricado com
constante autotransformagcdo de quem o realiza. Gonzalez Rey (2005b, p. 102)
amplia o entendimento da praxis ao assinalar que esse processo autotransformador
é feito por um sujeito e que ndo ha relacdo direta entre as producdes de sentido no
sujeito e a acao que ele realiza, ou seja, “o carater gerador de novos significados e
significantes ndo é simplesmente uma cadeia anterior da mesma natureza que d&
origem a novos encadeamentos”. Assim, essa capacidade geradora de significados
e de sentidos é a capacidade “de um sujeito que pensa e sente, um sujeito que
produz dentro de um contexto Uunico de uma histéria de vida e que aparece em uma
multiplicidade de formas, estando constituido em uma multiplicidade de
configuracbes e processos atuais” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 103).

Para Tunes, Tacca e Bartholo (2005, p. 690), “no convivio social, a
experiéncia interpessoal possibilita o processo de elaboracdo e reelaboracdo de
sentidos que organizam e integram a atividade psiquica dos participantes da
relacdo. Nessas interacdes, 0 sujeito se constitui como ativo e capaz de contribuir
para a transformacao da realidade. Para Morin (2007, p. 79), “a qualidade de sujeito
garante a autonomia do individuo”. Segundo Sanson (2009), privar o ser humano da

autorreflexdo é desumanizéa-lo. E aliena-lo e transforméa-lo em autémato, pois:

O trabalho como algo exteriorizado, descolado do sujeito que o produz,
anula manifesta¢gBes subjetivas do trabalhador no processo produtivo. Na
sociedade capitalista, tal qual descrita por Marx, o trabalho como extens&o
criativa, autbnoma e sociabilizadora, perde o seu sentido. O trabalho é
despojado do seu contetudo, realiza-se de forma compulséria. A
subjetividade que se manifesta € a da coisificacdo do sujeito do trabalho
frente ao capital, do assujeitamento do trabalhador que ndo se reconhece
nessas relacdes. [...] O assujeitamento caracteriza, portanto, uma perda da
subjetividade, daquilo que constitui a esséncia da autonomia, de poder
decidir, influir, determinar. (SANSON, 2009, p. 52-53).

Morin (2007) também discute a possibilidade de assujeitamento quando

percebe que o sujeito se deixa submeter; porém, “ser submetido ndo significa ser
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dominado de fora [...]; significa que uma poténcia subjetiva mais forte impde-se no
centro do programa egocéntrico e, literalmente, subjuga o individuo, que acaba
possuido dentro de si mesmo” (MORIN, 2007, p. 79). A submissao individual e
coletiva, com raizes na subjetividade, é percebida também nas ideias de La Boétie
(1999, p. 77), para quem “é 0 povo que se sujeita e se degola; que podendo
escolher entre ser sudito ou ser livre, rejeita a liberdade e aceita o jugo”.

Entretanto, o que se observa € que, contrariamente a perspectiva reflexiva, a
distancia entre teoria e pratica, na formacdo do professor, tem aumentado. Sobre
esse distanciamento, Tardif e Lessard (2001, p. 25) consideram que “a escola e 0
ensino tém sido historicamente invadidos e continuam ainda sé-lo, por modelos de
gestdo e de execucéo do trabalho oriundos diretamente do contexto industrial e de
outras organizacdes econdmicas hegemonicas”. Ja Estrela (2003), no estudo da
formacao de professores em Portugal, assevera: “somos obrigados a reconhecer
gue no cerne da questdo esta o desfasamento entre os discursos teérico e juridico
da formacdo e a cultura profissional dos docentes”. Para a autora, como O0S
professores ndo estdo sendo considerados na elaboracéo das teorias, eles reagem
“de forma defensiva a imposi¢cées vindas do exterior, quer no que se refere a
obrigatoriedade da sua formacéo, quer no que se refere as formas organizativas e
de funcionamento das escolas ou a mudanca de pratica lectivas” (ESTRELA, 2003,
p. 54-55).

Para Borko (2004), os programas de desenvolvimento profissional para
docentes geralmente sdo fragmentados, intelectualmente superficiais e néo
consideram o que o campo de pesquisa tem produzido em relacdo ao saber docente
e como o0 docente aprende. Cachapuz (2003) lanca mais luz para esse

entendimento, ao defender que:

Na verdade, a andlise cuidada do desenho, organizacédo e estratégias de
formagdo continua em varios paises mostra que esta continua a ser
marcada pelo academismo, em que se valoriza a aquisicdo de saberes e
nao a sua construcéo pelos professores, necessariamente entendidos como
actores sociais que constroem seus saberes em circunstancias e contextos
especificos. (CACHAPUZ, 2003, p. 451).

Zeichner (2003, p. 37) acrescenta a esta questéo que:

[...] a abordagem dominante consiste em treina-los (os professores) para
gue sejam implementadores eficientes de politicas desenvolvidas por
outros, que nada tém a ver com a sala de aula. Em muitos projetos de
reforma educacional em todo mundo, a meta é ter professores-funcionarios
irreflexivos e obedientes, que implementem fielmente o curriculo prescrito
pelo Estado, empregando os métodos de ensino prescritos.
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Maldaner critica esses cursos de formagéo que sao projetados descolados da
realidade vivida pelo docente ao escrever:

O projeto educacional atual, no Brasil, parte igualmente do reconhecimento
da baixa qualidade educativa oferecida as criancas e adolescentes e da
necessidade urgente de mudar esse quadro. [...] Muitas vezes, por exemplo,
sdo propostos simples cursos de ‘treinamento’ de professores, de curta
duracao em periodos de férias escolares, geralmente executados através de
‘rede de monitores’, como solu¢do adequada para a melhoria da educacéo
nas salas de aula. Ampla literatura nacional e internacional mostra que isso
nao funciona! (MALDANER, 2000, p. 18-19).

Para tentar superar as criticas apontadas em relacdo ao estilo de formacéo
baseado em cursos projetados descolados da realidade pelos docentes é que
estamos defendendo no ambito deste trabalho a autoctonia formativa, pois, como
observa Gonzalez Rey (1999a) a “compreensao da subjetividade como sistema
complexo” imbrica, simultaneamente, o sujeito individual e o sistema relacional, o
que permite a “superacdo da visdo do individuo como conjunto de processos
fragmentados, suscetiveis de serem desenvolvidos por técnicas e métodos pontuais
proprios do arsenal de processos didatico-pedagdgicos” (GONZALEZ REY, 1999a,
p. 109). Sobre esse processo de subjetivacdo Tunes, Tacca e Bartholo (2005, p.

690), ao interpretar as ideias de Gonzalez Rey (1997b), consideram que:

[...] do ponto de vista psicolégico, a dindmica relacional ndo é simples nem
linear. Ao contrario, é um acontecimento vivo, contraditorio e
multidimensional, que pode direcionar a constituicAo de diferentes
configuracdes da personalidade, ainda que esta guarde sempre uma
unidade interna, uma relativa estabilidade. Existe, assim, uma dindmica
complexa entre o pessoal e o social, que s6 pode ser compreendida no
contexto de mutuas e continuas influéncias, o que faz aparecer novas
reorganizacbes a partir dos sentidos subjetivos que surgem em cada
experiéncia intersubjetiva.

Por isso, faz-se necessario o desenvolvimento de um modelo de formacao
diferente do modelo dominante em que 0 sujeito docente seja ativo e aja em
comunidade. Segundo Tardif e Lessard (2001, p. 55), “em nossos dias, como a vasta
maioria das organizagcdes sociais, a escola se caracteriza amplamente pela
codificacdo e a burocratizacdo do trabalho dos agentes que ali trabalham”. Ja
Gonzalez Rey (2005, p. 105), apoiado em Castoriadis (1986), afirma que a
burocracia se “organiza em um conjunto de rituais despersonalizados e improdutivos
que, longe de ser uma expressao do real ou de facilitar uma aproximagédo melhor a
realidade, se convertem em um impedimento com vida propria, ao que todos

acabam subordinando-se”. Assim, prossegue 0 autor, “a ordem burocréatica gera
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prescricbes e regras que sao assumidas como verdadeiras e levam a
comportamentos totalmente irracionais e automatizados de seus executores”.
(GONZALEZ REY, 2005, p. 105). Além de atender a essas demandas burocraticas,
o docente, segundo Santos, Gauche e Tacca (2009), precisam atender a demandas
criadas pelas instancias superiores, as quais assumem teorias e praticas
pedagogicas descoladas de seu contexto. Assim, os pesquisadores da Academia
produzem teorias sobre o que o professor deve fazer em sala de aula. Os
professores, por sua vez, ndo percebem a totalidade da proposta e aplicam-na
acriticamente.

Entretanto, ndo podemos nos deixar dominar por uma Vvisdo romantica e
ingénua e acreditar que o simples exercicio da reflexividade seja suficiente para
garantir a transformacéo que se espera. Segundo Gonzalez Rey (1999a, p. 109), a
“necessidade se culturaliza no processo de subjetivagéo”, ou seja, “0 motivo nao se
define de forma estreita, nem pelo conteudo da necessidade, nem pelo objeto a que
se dirige”. Na verdade, prossegue o autor, 0 motivo se define “por uma complexa
constituicdo subjetiva da necessidade dentro de um conjunto diverso de estados
dindmicos que caracterizam a experiéncia do sujeito em seu processo de
desenvolvimento”.

Sendo assim, dependendo da integracdo de sentidos, que extrapolam a
dimensdo da razdo, o sujeito pode ter uma acao reflexiva que contribua para a
manutencdo do status quo ou ndo. Como observou Libaneo (2002, p. 62), ha pelo
menos “dois tipos béasicos relativamente opostos de reflexividade: a reflexividade de
cunho neoliberal e a reflexividade de cunho critico”. Segundo Libaneo (2002), a
primeira reflexividade € exercida pelo professor reflexivo, que entende ser agente em
uma realidade pronta e se concentra na acdo pedagogica individualista. A segunda é
exercida pelo professor critico-reflexivo, que entende ser agente em uma realidade
socialmente construida e se concentra na acdo pedagodgica conjunta. Para nés,
esses tipos de reflexividade sdo antagénicos em funcdo do processo subjetivo em
que foram realizados, pois a “producdo de sentido subjetivo € um processo que
escapa a racionalidade das significacfes e que expressa complexos vinculos do
psiquico com diferentes esferas do organismo humano e com diferentes processos
de suas relacbes” (GONZALEZ REY, 1999a, p. 109). Assim, cada sujeito que pratica
a acdo de refletir se posiciona de forma diferente em funcdo da integracdo de

emocoes, sentidos e raz&o. E por isso que entendemos que a reflexividade precisa
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acontecer em um ambiente plural, onde as diversas possibilidades sejam
consideradas por diferentes cosmovisfes, e 0s sujeitos participantes sejam
incentivados no processo a gerar e gerir acoes pedagogicas autoctones.

A teoria ndo deve ser vista como pronta e acabada apenas para satisfazer a
curiosidade ingénua®® dos membros da comunidade escolar. Pelo contrario, a teoria
deve ser construida a partir das interpretacdes, individuais e coletivas, que
acontecem no contexto das relacbes intersubjetivas. Dessa forma, apoia-se o0
desenvolvimento de uma curiosidade epistemoldgica por parte do sujeito e do grupo
docente. Além disso, a teoria deve auxilid-los no processo de identificar e superar 0s
possiveis antagonismos circunstanciais que poderiam se constituir como obstaculo

ao quefazer pedagogico do grupo docente.

Teoria e pratica sdo processos indissociaveis. Separa-los é arriscar
demasiadamente a perda da prépria possibilidade de reflexdo e
compreensdo. A separacao de teoria e pratica se constitui na negacao da
identidade humana [...] A alienacéo encontra-se justamente na separacéo e
dissociacdo entre a teoria e préatica. A pior das violéncias humanas é esta
intencionalidade de separacdo da teoria da pratica. E uma violéncia porque
nela se rompe a possibilidade de manutencdo da identidade humana
consigo mesma. A identidade é cultural, social, politica, econdmica,
religiosa. (GHEDIN, 2002, p. 133-134).

Pensando assim, 0 processo ensino-aprendizagem precisa ser plural,
dialético, dialdgico, coletivo e autotransformador. Essa perspectiva “devir” esti
presente na formacdo do professor. Modelos baseados na perspectiva empirista-
positivista ndo permitem esse constante (re)construir. Ademais, a historia da
formacdo continua do professor ndo pode ser linear, estatica e sequencial. O
dinamismo do processo ensino-aprendizagem exige formacdo mais dinamica,
contextualizada, coletiva e reflexiva. Essa ag¢do coletiva reflexiva é essencial na
constituicdo da autonomia, tanto do docente quanto do grupo.

Para entender a formacdo continua como exercicio da praxis pedagogica, é
necessario discutir o conceito de autonomia. Para tanto, retomaremos as discussdes
feitas em Santos (2006) e utilizaremos, como norteadores, a propria reflexividade,
como caracteristica inerente ao ser humano; a ideia de que a acéao reflexiva ndo se

processa no vazio, sendo, pois, expressdo coletiva historico-sociocultural, e a

B Termos cunhados por Paulo Freire. Segundo ele: “[...] a curiosidade ingénua que, ‘desarmada’, esta
associada ao saber do senso comum, € a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se
de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade
epistemolégica. Muda de qualidade mas ndo de esséncia” (FREIRE, 2004, p. 31).
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consideracao da escola como organizacao que se relaciona dialeticamente com a

perspectiva da conservacdo e da mudanca.

2.7 AUTONOMIA E A AUTOCTONIA FORMATIVA

Para Tardif e Lessard (2001, p. 25), “é praticamente impossivel compreender
0 que os professores realmente fazem sem, ao mesmo tempo, interrogar-se e
elucidar os modelos de gestdo e de realizacdo de seu trabalho”. Por isso, é
essencial considerar o docente como sujeito de sua formacdo, e ndo mais tentar
enquadra-lo em processos formativos pré-formatados e deslocados de sua
realidade. Visto desta maneira, o docente pode mobilizar recursos individuais e
sociais que ancorem seu processo constitutivo e sua qualificacéo profissional. Essa
autoctonia formativa pode se constituir como uma base para a configuracdo de
novos sentidos sociais e individuais em relacdo ao fazer pedagogico e alavancar o
processo de desenvolvimento pessoal e profissional desse docente, com acbes e
valores pedagogicos proprios. Por isso, é importante compreender a relacao entre o
sujeito e o0 processo de (re)organizacdo conjunta do trabalho pedagdgico,
especialmente a partir do conceito de sentido subjetivo.

Mas por que € importante discutir autonomia da escola? Segundo Gadotti
(1994, p. 9), “porque discutir a autonomia da escola € discutir a propria natureza da
educacao”, e mais, “a escola que estad perdendo a sua autonomia também esta
perdendo a sua capacidade de educar para a liberdade”. Entendemos que a
educacdo potencializa/capacita a pessoa para, de maneira coletiva, construir
respostas as perguntas que as inquietam. Essas perguntas sinalizam para a incluséo
da pessoa, e a consciéncia dessa inclusdo provoca a acao de educar-se. Nas
palavras de Freire (1994, p. 27-28), “0 cao e a arvore também séo inacabados, mas
o homem se sabe inacabado e por isso se educa”. Nesse sentido, ele entende que
“o homem deve ser sujeito de sua propria educagdo. Ndo pode ser objeto dela”
(FREIRE, 1994, p. 27-28).

Para Freire (2004), o homem como sujeito de sua educacdo é capaz de
perceber o contexto em que se da sua relacdo com a realidade e ressignifica-lo, ou

seja, é “capaz de admira-lo, para, objetivando-o, transforma-lo e, transformando-o,
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saber-se transformado pela sua prépria criagdo”. Assim, para Freire (1994, p. 17),
“ndo pode haver reflexdo e acéo fora da relacdo homem-realidade”. Ainda para o
autor, essa relacdo homem-realidade “implica a transformacdo do mundo, cujo
produto, por sua vez, condiciona ambas, acdo e reflexdo”. Para Gonzéalez Rey
(20044a), a subjetividade é entendida por meio de uma dialética complexa e recursiva
entre a subjetividade individual e a social. Logo, esse tipo de fenbmeno ndo é
“redutivel nem ao individual, nem ao social em abstrato”. Assim, a subjetividade “é
social e historicamente configurada, tanto em cenarios sociais, como individuais”;
portanto, ndo é “um sistema abstrato e impessoal”, pelo contrario, a subjetividade é
um sistema “formado por sujeitos concretos e ela se constitui nesses sujeitos e eles,
por sua vez, vao influenciando constantemente sua trajetéria e se configuram
subjetivamente através de sua a¢io nos varios espacos da vida social” (GONZALEZ
REY, 2004a, p. 144-145).

Segundo Ghedin (2002, p. 130), “a separacdo de teoria e pratica se constitui
na negacdo da identidade humana”, porquanto ndés, seres humanos, somos
autenticados em um movimento permanente, continuo e “duradouro de pensar
fazendo-se e ao fazer-se pensante fundamentar-se historicamente no tempo e s6
esta historicidade possibilita e condiciona toda a emergéncia de seu vir-a-ser”. Ainda
segundo esse autor, a reflexdo critica é fruto da “participagdo num contexto social
politico que ultrapasse 0 espaco restrito da sala de aula”. Estrela (2003) também
entende que a “evolucdo epistemologica e metodoldgica sofrida pela investigacao
educacional” estd intimamente ligada a ‘“critica do positivismo e a crescente
valorizagdo do objecto do conhecimento enquanto sujeito epistémico, inserido num
contexto historica e socialmente situado”. Para essa autora, esse entendimento
aponta para modelos de formacgéo “centrados no percurso” e tém, subjacente, “um
conceito de autonomia e profissionalismo que ultrapassa a sala de aula e se alarga a
escola e a comunidade, e é orientado por um ideal ético de justica enquanto
equidade” (ESTRELA, 2003, p. 46-47). Gonzalez Rey (2006d, p. 7, traducao livre)
também critica a influéncia do positivismo e destaca que “empirismo e metafisica
dificultaram a emergéncia de teorias que permitissem explicar a subjetividade
humana em termos ontologicos préprios, especificos ao tipo de fenbmeno que a
caracteriza”. Pois 0 sujeito exercita sua autonomia, e essa acéo do sujeito é feita da
tensdo constante entre a histéria de suas configuracdes subjetivas e os sentidos

subjetivos atuais. Para Gonzélez Rey:
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SO0 o sujeito poderd decidir, dentro da complexidade de vivéncias e
processos simbolicos produzidos nos cendrios de sentido em que atua, o
rumo de suas acdes, as quais, desde o0 momento de sua decisao e durante
todo o processo de sua consecucdo, se transformam em uma nova rota de
producéo de sentido. (GONZALEZ REY, 2004a, p.158).

Percebemos que a acao € intrinseca ao exercicio da autonomia, e esta € uma
decisdo complexa do sujeito. Qualquer tentativa de dissociacdo faz com que a
reflexdo se restrinja ao abstrato e se perca no vazio. O sujeito, ao problematizar o
modo de ver e interpretar seu agir no mundo, necessariamente se modificara e
modificara a realidade em que se encontra. Segundo Ghedin (2002, p. 132-133), “a
reflexdo sobre a pratica constitui 0 questionamento da pratica, e um gquestionamento
efetivo inclui intervengdes e mudancgas”, ou seja, “para produzir mudancas nao basta
desenvolver uma atividade teorica; € preciso atuar praticamente”.

Quando o docente, de maneira coletiva, exercita essa autonomia e age
criticamente no contexto socio-histérico, a perspectiva de mudanca se torna uma
possibilidade real, e a escola se torna lugar privilegiado para o exercicio da
educacao autotransformadora. Ao exercitar sua autonomia, com esse discernimento,
o professor efetiva sua pratica docente em uma perspectiva reflexiva e coletiva.
Nesse caso, a constituicio da autonomia, como ja foi visto, ndo se da no vazio. E
possivel, pois, transcender os limites individuais e os limites de sala de aula,
porguanto o exercicio da autonomia do professor requer a constituicdo de processos
colaborativos “no contexto de uma acédo, na histéria da situacdo” e exige que o
professor, ao “participar em uma atividade social e tomar postura ante o0s
problemas”, use a teoria critica para, coletivamente, problematizar a realidade em
gue se encontra e elaborar projetos (auto)transformadores. Assim, a teoria critica
evidenciada na acéao reflexiva, além de ser “reflexdo pessoal”, € “construcao social e
politica sobre como a sociedade se organiza politicamente em funcdo de interesse
de classes” (GHEDIN, 2002, p. 138-139).

Entdo, retomando a questdo da formacdo continua do docente, vemos que o
exercicio da praxis ndo so possibilita a “construcéo social’, mas abre caminho para a
possibilidade de “resgatar a dignidade do ser humano no interior da cultura a qual
pertencemos” (GHEDIN, 2002, p. 141), em contraposicdo a alienacdo paralisante.
Essa perspectiva formadora considera o docente como sujeito — que, ao interagir
com outros sujeitos em uma acgao (auto)transformadora, abandona a “poltrona

confortavel da acomodacéao irrefletida” e estabelece um “caminho metodologico”



90

para possibilitar a “formacéo de cidadaos autbnomos”. O conhecimento produzido no
processo de formacgdo continua €, portanto, resultado de “longa trajetoria de
formacdo que se estende pela vida”, pois, nesse processo de constituicdo de sua
autonomia, o sujeito desenvolve melhor compreensdo de si e, consequente e
paulatinamente, rompe com formas de alienacdo (GHEDIN, 2002, p. 143-148).

E importante ressaltar que, no conceito de autonomia construido até aqui,
inclui-se a possibilidade de que, em uma mesma escola, professores estejam em
estagios diferentes na constituichio de sua autonomia. Gauche (2001, p. 37)
identificou essa possibilidade quando estudou a “questdo da autonomia do professor
componente da sua constituicio em um contexto cultural de interacbes e
construcbes de significados” e destacou que o processo de constituicdo da
autonomia ndo é uniforme em uma comunidade escolar, pois “cada professor situa-
se em momento distinto de constituicdo de sua propria autonomia, funcdo de
multiplas varidveis, o que se associa, certamente, a diversidade observada na
cultura escolar” (GAUCHE, 2001, p. 193 e 201). Se os professores podem se
encontrar em estagios diferenciados na constituicdo de sua autonomia, a interacao
entre eles é benéfica, pois permite constante (re)avaliacéo e (re)tomada de posi¢éo
por parte dos docentes, movimento dialético indispensavel ao exercicio da praxis.
Nesse caso, 0 espaco da coordenacdo pedagdgica pode ser primordial para a
efetivacdo dessa interacdo, na perspectiva da construcdo de acbes coletivas de
reflexdo, de elaboracdo, de execucdo, de (re)avaliacdo, de (re)organizacdo do
trabalho pedagdgico e de elaboracdo do projeto politico-pedagdgico autéctone.

O exercicio da autonomia pelos docentes, nessa perspectiva coletiva e
autotransformadora, corrobora com a constituicdo de uma identidade para o grupo
docente, na medida em que oportuniza o (re)pensar sobre sua prépria esséncia, sua
organizacdo, sua(s) preferéncia(s) pedagodgica(s) e suas relacbes com a
comunidade. Mais uma vez, o espaco da coordenacdo pedagodgica pode contribuir
para a efetivacdo dessa acao critica e autogestora (GADOTTI, 1994, p. 17), no qual
a coletividade docente se autoadministra e faz da construcdo desse conhecimento
pedagdgico e da (re)construcdo da identidade escolar o fio condutor da formacéo
continua, ou seja, da aprendizagem e do desenvolvimento profissional. Nesse caso,
a coordenacao pedagogica pode disponibilizar “tempo e oportunidades significativas
de aprendizagem”, de forma que os professores repensem “seus papéis em sala de

aula e suas praticas pedagogicas” e vencem “resisténcias eventuais no sentido de
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construgcdo de préaticas mais compativeis com a populacdo que freqienta a escola”
(MIZUKAMI et al., 2002, p. 73).

Gonzalez Rey (2001c, p. 10) também percebe essa riqueza de possibilidades
no espaco escolar, ao escrever que “o espaco educativo € um espaco de
convergéncia, divergéncia e contradicdo social, no qual entram em jogo inUmeros
sentidos e significacdes da sociedade também presentes em outras formas da vida
social’. Assim, de forma acritica ou ndo, a escola pode, na constituicdo de sua
autonomia, introjetar em sua pratica cotidiana o discurso burocratizante do sistema
politico-social dominante e promover uma educacdo descontextualizada, tornando-
se uma “estranha a comunidade” (ALGARTE, 1994, p. 127).

O estranhamento em relacdo ao trabalho pedagdgico e, em relagdo, a
comunidade escolar, em nosso ponto de vista, pode ser entendido como uma
posicdo assumida pelo docente na confluéncia das mais diversas experiéncias
vividas, tanto no contexto escolar quanto fora dele. Neste sentido, a producao do
sentimento de ndo pertencimento € um dos pilares para a acdo pedagodgica
descontextualizada, alienada, que se expressa a partir da praxis pedagogica
reiterativa (SANTOS, 2006). Por outro lado, de forma critica, o sujeito docente pode,
a partir dos mesmos antagonismos circunstanciais, produzir sentidos subjetivos de
pertencimento em relacdo ao trabalho pedagdgico, pois 0 “sujeito se expressa na
sua reflexividade critica ao longo de seu desenvolvimento” (GONZALEZ REY,
2001c, p. 11). Nesse caso, o docente mobilizara recursos individuais e sociais para a
superacdo desses antagonismos, 0 que constituiria a praxis pedagogica criativa
como defendida em Santos (2006).

Dessa forma, a autonomia da escola pressupde, da parte dos sujeitos que a
constituem, constante (re)avaliacdo da intencionalidade com que atuam. Pressupde
também que, nessa (re)construcdo, serdo considerados o0s “parametros de
reproducdo” ou de “alteracdo dos constituintes culturais presentes”; do contrério, a
organizacdo do trabalho pedagdgico ndo seria uma producdo autoctone da
comunidade escolar, antes seria uma expressao de alienacéo e “cumprimento cego
de determinacdes superiores” (GAUCHE, 2001, p. 28).

Nesse caso, entendemos por autoctonia formativa a producéo pelo grupo
docente das condi¢des sociais necessarias para o desenvolvimento de seu trabalho
pedagogico, por meio do processo reflexivo, dialético, interdependente e recursivo,

no qual sujeito docente, grupo e contexto social sdo transformados. Nessa
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autotransformacao, novos sentidos sdo desenvolvidos pelo sujeito e pelo grupo
docente em relacdo ao trabalho pedagodgico e a formacao continua, o que implica
desenvolvimento de novas condi¢cdes sociais, tal e qual assinala Scoz (2009, p.
102): “os sujeitos criticos que exercitam e confrontam seus pensamentos podem
gerar novos sentidos, que contribuem para modificacbes neles mesmos e nos
espacos sociais onde atuam”.

Segundo Prestes (2010, p. 189), para entender o carater dialético da acao
humana, Vigotski utilizava a palavra obutchenie para indicar que o “homem,
utilizando instrumentos por meio do trabalho, muda a natureza externa e muda, com
isso, também a sua propria natureza”. Em relacdo ao trabalho pedagégico, podemos
dizer que a organizacdo do trabalho pedagdgico possibilita a transformacéo da
cultura escolar, enquanto o grupo docente esta sendo também transformado.

Para compreender esse processo de constituicdo do grupo docente,
propomos que a criagao de necessidades culturais de desenvolvimento no contexto
escolar requer (re)organizacdo conjunta do trabalho pedagogico, que apdie a
constituicdo do sujeito docente em sua dimenséao social e individual. Nesse processo
continuo de formacdo, o docente mobiliza recursos do sujeito para satisfazer as
necessidades criadas nas relacdes que se estabelecem no ambiente coletivo, ou
seja, significa sua acdo pedagdgica; exerce autonomia para transformar o contexto
social e ser transformado por ele.

Assim, a autoctonia formativa, tal como definimos nesse trabalho, esta
intimimente ligada ao complexo movimento da subjetividade social e individual em
que o0s sujeitos desenvolvem sentidos de pertencimento em relagdo a uma
ambiéncia escolar produzida na dinamica das relagbes interpessoais e da
(re)organizacao conjunta do trabalho pedagogico.

Para Vigotski (2000), o processo de constituicdo do sujeito a partir da
significacdo perpassa todas as formas de atividade humana. Nesse sentido, esse
processo constitutivo € o territdrio comum partilhado pelo individuo e pelo outro, o
que possibilita a apropriacdo dos sistemas de signos criados pela humanidade ao
longo de sua histéria ou criados por uma comunidade local — esse processo
caracteriza o desenvolvimento cultural do ser humano (VIGOTSKI, 2000). Assim, a
autoctonia da formacéo docente seria uma categoria ontologica do ser professor e
de sua acao pedagdgica, isto €, um construto formativo contraditério em si mesmo,

que nos permitiria estudar a auto-organizacdo do trabalho pedagdgico de uma
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comunidade escolar considerando desenvolvimento humano e aprendizagem
docente como unidade indissociavel.

Enquanto a autonomia seria exercida pelo grupo docente na construcédo de
um processo de autogestdo do trabalho pedagodgico e, consequentemente, de sua
formagéo continua, a autoctonia formativa se constituiria a partir das zonas de
sentidos que o grupo docente vai produzindo nesse processo complexo de
(re)organizacdo de seu trabalho pedagogico e de sua propria constituicdo como
grupo.

Vigotski (1984) desvela a relagéo entre o sujeito e o ambiente ao considerar
que o ambiente ndo é estatico, mas sim dindmico. Em sendo dinamico, na relacéo
sujeito e ambiente, ambos sado transformados. Essa relacdo entre o sujeito e o
ambiente em que esta inserido remonta da origem da palavra autoctonia
(significando literalmente aquele que brotou do solo que ele habita) que tem sua
origem na cultura grega. Na mitologia grega, autdctones seriam aqueles mortais que
brotaram do solo?, assim, estavam, enraizados e tinham forte sentimento de
pertencer ao local. Segundo Jaeger (1994, p. 141), “para a identificacéo total de um
grego exigia-se ndo s6 0 seu nome e o de seu pai, mas também o da sua cidade
natal. Pertencer a uma cidade tinha para os Gregos um valor ideal analogo ao do
sentimento nacional para os modernos”.

O sentimento de pertencer, oriundo da identidade coletiva, sempre esteve
presente na histéria da Grécia, e, segundo Loraux (1993, 2000) é a partir desse
sentimento que a imaginacdo civica de Atenas comecou a se formar, apesar dos
antagonismos sofridos para que essa imaginagao civica ndo se constituisse. Assim,
a ideia de cidadania e de uma polis democratica em Atenas comecou a ser
organizada na autoctonia local, ou seja, 0 sentimento de pertencimento das pessoas

ajudou no processo de superacdo das resisténcias internas e externas ao

0 Segundo a mitologia grega, Ericténio (neto adotivo do primeiro rei de Atenas) também era um
autéctone, tal qual fora seu avb Cécrope I. Erictdnio era filho da Terra (Gaia) e de Hefesto. Conta a
lenda que Atena se aproximara de Hefesto, desejosa das armas que ele fabricava. Nesses
encontros, Hefesto se apaixona por ela. Como Atena ndo corresponde aos seus galanteios,
Hefesto a persegue. Quando Hefesto consegue agarrar Atena, ela ndo permite o ato sexual, e
Hefesto ejacula sobre a coxa de Atena. Ao se limpar, Atena deixa o sémen cair no chéo
fecundando Gaia. Quando Erictbnio brota da terra, Atena tenta cria-lo escondido dos outros
deuses. Ndo podendo oculta-lo por muito tempo, colocou o menino em um bad e o entregou a
Pandroso, uma das filhas de Cécrope |, proibindo-a terminantemente de abrir o bal. Mas as duas
irméds de Pandroso, muito curiosas, abrem o bau e se deparam com uma serpente enrolada em
Erictdnio. O destino das irmas curiosas € incerto, 0 mais provavel é que tenham sido mortas pela
serpente ou enlougueceram e se jogaram do alto da acrépole. Pandroso cria Erictdnio, que mais
tarde retomou o trono para a familia de Cécrope I. (JAEGER, 1994; GRIMAL, 1985).
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fortalecimento dessa cidade grega. Para Pickett, Gardner e Knowles (2004) a
necessidade de pertencer e a necessidade de formar vinculos interpessoais sédo
chaves para a motivacdo humana. Nesse sentido, Beltrame (2002), estudou o
processo de constituicdo de um grupo de professores em um acampamento do MST
e considerou que no seu processo de constituicdo os professores foram criando um
sentimento de pertencimento que gerou uma afirmagdo da identidade coletiva.
Destaca ainda, Beltrame (2002) que os professores produziram um sentimento
positivo em relacdo a atividade profissional e politica, um sentimento de orgulho,
assim, as situagdes vividas no contexto da escola foram “absorvidas e reorganizadas
pelos docentes”, o que levou a um crescimento profissional deles. Para ela “a
participacdo dos professores no Movimento transforma sua atividade docente,
ampliando seu aprendizado e as relacdes de solidariedade presentes na cultura do
mundo rural.” (BELTRAME, 2002, p. 145). De fato, o sentimento de pertencimento
vai sendo construido pelo sujeito ao longo de sua trajetéria profissional e da
constituicdo de sua autonomia (COSTA e OLIVEIRA, 2007; ANTUNES-ROCHA, et
al., 2010; GRIGOLI, et al.,, 2010; GUERRA, 2010) de forma multideterminada,
recursiva e historico-cultural.

Para Good, Rattan e Dweck (2012) o sentimento de pertencimento pode
ajudar na superacao de antagonismos, assim, com base nessa ideia, investigaram
se mulheres que produziam esse sentimento em relacdo aos estudos da matematica
permaneciam estudando a disciplina em turmas mais avancadas. Na comunidade
em que foi realizada a pesquisa, havia alto indice de desisténcia das mulheres em
cursos cuja base era a matematica. Os autores concluiram que as mulheres que se
sentiam pertencer ao grupo de estudos néo desistiam dos cursos como a maioria
das outras mulheres. Pelo contrario, avancavam para cursos que exigiam cada vez
mais dominio da matematica. Na verdade, quando ndo ha producdo do sentimento
de pertencer, “as pessoas podem optar por sair do lugar onde estdo, mesmo quando
a possibilidade de realizacdo e sucesso € maior se permanecesse” (GOOD;
RATTAN; DWECK, 2012, p. 701. traducao livre).

Barreto Filho (2006, p. 16) considera que o carater autdéctone tem como
principios a autodeterminacéo e a autonomia de um grupo social, ou seja, o carater
autoctone valoriza “os recursos naturais, técnicos e humanos locais”. Essa
valorizacdo esta “orientada para a autonomia e auto-sustentacdo”. Ja Antunes-

Rocha, et al. (2010) consideram que a producédo do sentimento de pertencimento
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esta intimamente relacionada a constituicdo da autonomia do docente. Pinto (2003,
p. 41-42) também considera possivel que a agdo de outra cultura, por ndo respeitar
nem considerar o autoctonismo local, pode estabelecer relacdo com a comunidade
local cujos proprios membros se considerem estranhos ao seu proprio quefazer, o
que pode provocar até a “extin¢gdo da cultura local”. Assim, a interferéncia unilateral
de outra cultura arquitetdbnica pode alienar o membro da comunidade local de seu
proéprio patrimoénio cultural.

No caso da cultura de determinada escola, o docente pode produzir
sentimentos de estranhamento em relagdo ao quefazer pedagoégico da comunidade
escolar, principalmente se esse quefazer é padronizado e formatado por terceiros e
chega ao docente em forma de um conjunto de normas e regras a serem cumpridas
(SANTOS; TACCA; GAUCHE, 2009). Nesse caso, pelo menos duas situacbes
podem acontecer: ou 0 assujeitamento do docente ao conjunto de praticas
pedagodgicas pré-estabelecidas ou o enfrentamento dessa condigdo servil pela
assuncao do sujeito docente como protagonista de seu quefazer pedagdgico. Para
Gonzalez Rey (2005b), a assuncdo do sujeito tem muita relacdo com o
enfrentamento desses antagonismos circunstanciais, porque 0 sujeito se caracteriza
por uma “intencionalidade e reflexdo” ativa que o faz assumir uma postura proativa
diante das circunstancias que surgem em suas relagdes sociais. Assim, “0 sujeito
aparece nos momentos de sentido em que pensa, e € a sua capacidade geradora de
sentidos por meio do pensamento um dos elementos centrais no desenvolvimento
da sua capacidade para produzir rupturas” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 227) em
relacdo aos limites que o contexto social poderia impor ao seu desenvolvimento. Em
nosso entendimento, essa capacidade do sujeito em produzir rupturas nado se
coaduna com o assumir de uma condicdo servil em relagcdo aos antagonismos
circunstanciais no exercicio da pratica pedagdgica comprometida com a comunidade
escolar local.

Assim, a autoctonia formativa seria a assuncdo do sujeito docente como
protagonista de sua qualificacdo profissional para superar a condicdo servil em
relacdo a préticas pedagogicas descoladas da realidade da comunidade escolar em
gue o docente esta inserido. Nesse caso, segundo Gonzalez Rey (2005b), “a
condicdo de sujeito € essencial no processo de ruptura dos limites imediatos que o
contexto social parece impor”. Além disso, a condicdo de sujeito “é responsavel

pelos espagcos em que a pessoa vai modificando esses limites e gerando novas
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opcbes dentro da trama social em que atua” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 237).
Dessa forma, a prépria comunidade escolar € quem organiza o trabalho pedagdgico
a ser desenvolvido naquele espaco.

Setti (1993) considera que uma comunidade autoctone € aquela que
autodetermina sua aprendizagem e cultura em contraposicao a ideia da comunidade
colonizada, ou seja, meramente receptora e executora da producdo cultural de
outrem. Resende (2005), ao estudar a relacdo entre posicbes assumidas pelo
mercado e por uma comunidade local em relacdo ao desenvolvimento turistico,

considerou que uma exploracéo turistica que desconsidere a autoctonia do local

[...] pode catalisar os processos de perda da identidade, aculturacdo e
marginalizacdo da comunidade autdctone, esvaziando o lugar de sentido e
valor historico, espetacularizando a cultura e comercializando vidas,
transformando o lugar em um néo-lugar. (RESENDE, 2005, p. 39).

Essa acéo de transformar o lugar em um néo lugar pode ser entendida a partir
do conceito de topofilia (BACHELARD, 2008) e de configuracdo subjetiva
(GONZALEZ REY, 2005). Foi Vigotski (1984) que estabeleceu a existéncia de uma
relacdo entre o sujeito e 0 ambiente em que estéa inserido. Para ele, essa relagéo era
dindmica e o ambiente se constituia como um dos participes do complexo processo
de desenvolvimento da personalidade, a0 mesmo tempo em que, 0 Sujeito era capaz
de modificar o ambiente. Para Vigotski (1984) o desenvolvimento das caracteristicas
inerentemente humanas estava imbricado de forma indivisivel com o ambiente, em
que o sujeito se desenvolvia, da mesma forma que estava imbricado com cargas
hereditéarias.

Bachelard (2008) desenvolveu o conceito de topofilia para expressar o
sentimento de pertencimento que € construido por meio da experiéncia intima do
sujeito com determinado lugar, por meio do fortalecimento de vinculos comunitarios
e da compreensdo do outro. Para Tuan (1980, p. 107), no conceito de topofilia,
podemos incluir “todos os lagos afetivos dos seres humanos com o meio ambiente
material’. Segundo este autor, esses lacos afetivos diferem profundamente em
“intensidade, sutileza e modo de expressao” (TUAN, 1980, p. 107). Ja Morin (2001)
desenvolveu o conceito de autoeco-organizagdo para designar um conjunto de
manifestacbes e relagcbes de construcdo, organizacdo e desenvolvimento mutuo
entre o sujeito ou grupo de sujeitos e o lugar em que vive(m), congregando a relacao
ecologica entre o ser vivo e 0 ambiente. Para Gallagher et al. (2011), ha interacéo

entre as caracteristicas do sujeito e 0 ambiente em que esté inserido.
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Em relagdo ao ambiente escolar, Costa (2001) identificou ser possivel criar
condigcbes ambientais para que as possibilidades de pensar no contexto escolar
sejam maximizadas. Cegonho (2011) destacou que uma atmosfera favoravel foi
criada na relacdo entre a supervisora de estagio e a estagiaria e que essa atmosfera
favoravel ajudou na assuncdo da estagiaria como uma profissional de qualidade,
pois nessa atmosfera favoravel se constituiu entre os sujeitos participantes uma
relacdo humanista, atenciosa, com espirito de abertura, compreensao e aceitacao
dos sentimentos e opinides de outrem. Dessa forma, podemos dizer que o estudo da
construcdo de uma ambiéncia escolar pode contribuir para a qualificagéo profissional
do sujeito que aprende [Cegonho (2011); Costa (2001); Gallagher et all (2011)].

Nos estudos da subjetividade, Gonzalez Rey (2005b) destaca que 0 sujeito
que aprende expressa a subjetividade social dos multidiferenciados espacos sociais
em que se da aprendizagem e nenhuma acéo intencional desse sujeito resulta em
uma acao isolada do conjunto de sentidos que caracterizam o mundo histérico e
social desse sujeito. Assim, em n0OSSO caso, pensar a autoeco-organizacdo no
contexto escolar significa compreender como se da 0s processos relacionais entre a
comunidade escolar e, simultaneamente, entre ela e o ambiente, 0os quais devem
envolver os padrées mantidos individual e coletivamente.

Vemos que sujeitos diferentes, em funcdo da histéria de vida que possuem,
produzem sentidos topofilicos diferentes em relacdo ao mesmo lugar. Assim,
topofilia poderia ser equiparado ao sentido subjetivo de ligacdo e pertencimento que
0 sujeito produz em relacdo a um local, ou seja, € o elo afetivo entre a pessoa e 0
lugar ou ambiente fisico em que se insere. Nesse sentido, é importante se reportar a

Bachelard quando propde:

No presente livro [...] pretendemos examinar imagens bem simples, as
imagens do espaco feliz. Nessa perspectiva, nossas investigacfes
mereceriam o nome de topofilia. Visam determinar o valor humano dos
espacos de posse, dos espacos defendidos contra forcas adversas, dos
espacos amados. Por razdes ndo raro muito diversas e com as diferencas
gue as nuancas poéticas comportam, sdo espacgos louvados. Ao seu valor
de protecdo que pode ser positivo, ligam-se também valores imaginados, e
gue logo se tornam dominantes. O espaco percebido pela imaginacdo ndo
pode ser o espago indiferente entregue a mensuracao e a reflexdo do
gedmetra. E um espaco vivido. E vivido ndo em sua positividade, mas com
todas as parcialidades da imaginacdo. [...] Nesse livro estamos nos
colocando diante de imagens que atraem. E quanto as imagens, logo fica
evidente que atrair e repelir ndo resultam em experiéncias contrarias. [...] as
imagens ndo aceitam idéias tranquilas, nem sobretudo idéias definitivas.
Incessantemente a imaginacdo imagina e se enriquece com novas imagens.
(BACHELARD, 2008, p. 19, grifos do autor).
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Esta citagcdo de Bachelard (2008) pode ser dividida, pelo menos, em trés
ideias principais: o conceito de topofilia esta relacionado com a producdo de
sentimentos; a topofilia € uma producdo de sentido individual e social ao mesmo
tempo; e a topofilia transcende as possibilidades de analise da perspectiva empirista
positivista.

Primeiramente esse termo se relaciona a producdo de sentimentos. Bachelard
(2008) afirma ser “espaco feliz”; “espaco amado”, “espacos louvados”, “parcialidades
da imaginacdo”. Todas essas expressfes denotam estreita relacdo entre o seu
conceito e a produgao de sentimentos pelo sujeito. O autor considera, ainda, que o
ser humano pode se sentir “feliz num pequeno espaco”, e assim, realizar sua
“experiéncia de topofilia” (BACHELARD, 2008, p. 158), mesmo que — para outras
pessoas — aquele lugar pequeno nao seja considerado topofilico. Isto porque “as
pessoas atentam para aqueles aspectos do meio ambiente que lhes inspiram
respeito ou Ihes prometem sustento e satisfagdo no contexto das finalidades de suas
vidas” (TUAN, 1980, p. 137). Sendo assim, uma pessoa identificada topofilicamente
com um lugar produz sentimentos positivos em relacdo aquele lugar, pois essa
pessoa entende que esta “no espaco de sua felicidade” (BACHELARD, 2008, p. 30).

Em outro texto, Tuan (1980) volta a destacar essa intima relacdo entre o
sujeito e o lugar: “a topofilia € o elo afetivo entre a pessoa e o lugar ou ambiente
fisico” (TUAN, 1980, p. 5). Esse elo é construido em uma relacao dialética, ou seja,
tanto o lugar quanto o sujeito sdo transformados nesse processo, pois o lugar “é
criado pelos seres humanos com finalidades humanas” (TUAN, 1975, p. 165,
traducao livre). Ao “criar” o seu lugar, o sujeito também se constitui como sujeito. No
caso do docente, determinada escola, com suas especificidades — objetivas e
subjetivas, individuais e coletivas —, pode se constituir em um lugar agradavel,
topofilico para determinado docente. Porém, para outro docente, esse mesmo
espaco pode se constituir como desagradavel, antagonico. Isto porque a producgéo
de sentido de pertencimento acontece na integracdo dos sentidos produzidos pelo
sujeito em relacdo a escola e a sua configuracdo subjetiva atual de forma dialética e
recursiva.

Da relacdo dialética e recursiva entre o sujeito e o lugar é que advém nossa
segunda consideracdo de que a topofilia € uma producéo de sentido individual e
social ao mesmo tempo, como propde Gonzalez Rey (2006a). Marques (2005)

também percebeu essa dimenséao individual e social da topofilia ao escrever que ela
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“é um sentimento construido através da experiéncia intima com o lugar, do
fortalecimento de vinculos comunitarios e da compreensédo do outro”. (MARQUES,
2005, p. 18, grifo do autor). Trata-se na realidade de referenciais afetivos
desenvolvidos pelo sujeito ao longo de sua histdria a partir da convivéncia com o
lugar e com o outro. Nesse aspecto entendemos que a topofilia tem a perspectiva da
subjetividade como sentido subjetivo que se torna estavel na configuracao subjetiva
do sujeito em relacéo ao lugar a que pertence. Ressaltamos que esse processo €
dialogico e recursivo, pois a configuracado subjetiva, segundo Gonzéalez Rey (2006a),
€ constituida na integracdo do historico de vida do sujeito, do seu momento atual,
dos sentidos subjetivos, dos processos simbdlicos e das emocgdes de experiéncias
anteriormente vividas em diferentes contextos, 0s quais ndo necessariamente
possuem conexdes diretas com a situacao atual.

Segundo Gonzalez Rey (2011, p. 338), o percurso da vida do sujeito ndo é
uma “expressao linear de carater racional, mas o processo complexo de
configuracéo subjetiva do vivido, que € o responsavel pela motivacao das opcdes do
sujeito”. Nesse sentido, a subjetividade nédo é reflexo do mundo real, mas sim “uma
producdo humana de carater simbdlico e de sentido que, dentro da ‘realidade social’
em que o homem vive, Ihe permite as diferentes opc¢des de vida cotidiana e de seu
desenvolvimento” (GONZALEZ REY, 2006a, p. 70).

Em terceiro lugar, sendo expressdo subjetiva, a topofilia extrapola a
possibilidade de analise de uma perspectiva empirista positivista, pois “o lugar € um
centro de significados construidos pela experiéncia, ou seja, um lugar é conhecido
ndo apenas por meio da visdo ou da cogni¢do, um lugar também é conhecido por
meio da subjetividade da experiéncia vivida, que resiste a objetivacdo” (TUAN, 1975,
p. 152, traducdo livre). Sendo assim, a ideia da topofilia estd ancorada no
pensamento que se caracteriza pela valorizacdo das relacbes de afetividade

desenvolvidas pelos sujeitos em relacdo ao e no seu ambiente. Entendemos que é

na integracdo de sentidos e significados produzidos pelo sujeito em sua relacao
comunitaria que sua identidade vai sendo constituida, ao mesmo tempo em que a
comunidade vai sendo transformada pela a¢éo desse sujeito. Assim, no processo de
aprendizagem os fatores afetivos se integram aos fatores objetivos e devem ser

considerados, segundo Gonzéalez Rey:

Os sentidos associados a condicao social e a histéria de vida pessoal do
sujeito que aprende sdo constituintes em um bom nimero de casos, do
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sentido subjetivo da aprendizagem, o qual integra uma dimenséo subjetiva e
social a este processo que extrapola o dominio da didatica, e nos leva a
focalizar os aspectos dialdgicos e subjetivos da aprendizagem. (GONZALEZ
REY, 2003b, p. 82, traducao livre).

No caso do docente que produz sentidos de pertencimento em relacdo ao
contexto escolar, a escola se torna carregada de sensacdes emotivas. O sujeito
docente se sente seguro e protegido naquele lugar e é capaz de enfrentar
adversidades para defendé-lo. Assim, a aprendizagem docente também precisa ser
compreendida a partir dos aspectos dialégicos e subjetivos em que o0 sujeito docente
se constitui.

Como j& discutido anteriormente, a cultura escolar faz parte da formacao
docente, e tanto o docente quando a cultura escolar sdo transformados nesse
processo. Nessa perspectiva, Gonzalez Rey (2003b, p. 84) destaca que “todo
processo educativo é efetivo e representa uma via real de producdo de sentido
subjetivo para os estdo implicados nele”; do contrario, prossegue esse autor, “esse
processo se converte em uma atividade formal e reprodutiva, que conduz mais a um
distanciamento dos educandos [...], que o comprometimento com a atividade
educativa”. Essa configuracdo subjetiva de distanciamento em relacdo ao que se
aprende no contexto escolar, em nossa opinido, contribui para uma acéo
descompromissada do docente no contexto escolar. Por isso, propomos que a
criacdo de necessidades culturais de desenvolvimento exijam (re)organizacao
conjunta do trabalho pedagdgico, a qual deve apoiar a constituicdo do sujeito
docente em sua dimenséao social e individual.

A construcdo do sentido de pertencimento pelo sujeito docente € marcada
também por uma relacdo dialética entre o tempo em que o docente permanece na
escola e o préprio espaco escolar. Para Tuan (1983), existe uma relacédo dialética
entre espago e tempo na construgcdo do sentido de lugar pelos sujeitos. Assim, 0
lugar seria um espaco que foi apropriado afetivamente. Para nds, € o processo de
subjetivacdo da realidade escolar, espaco inicialmente indiferente, que se
transforma, para o docente, em um lugar. Sentimentos de afetividade (topofilia) ou
de repulsa ou medo (topofobia) em relagdo a esse lugar subjetivo construido pelo
sujeito constituem o sujeito docente e ancoram as decisdes que ele toma nesse
contexto. Dessa forma, o que comeca como espaco indiferenciado transforma-se em
lugar, a medida que o docente o conhece melhor e agrega valor a ele, ou seja, a

medida que o espaco é subjetivado pelo sujeito a partir das relacdes estabelecidas
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por ele. Nesse processo de subjetivacdo, o espacgo € transformado em lugar pelo
sujeito e se torna "uma mistura singular de vistas, sons e cheiros, uma harmonia

impar de ritmos naturais e artificiais” (TUAN, 1983, p. 203). Para Gonzalez Rey:

[...] o sentido é sempre o resultado de um processo de subjetivacédo
associado a um contexto concreto e imerso no sistema de sentidos
subjetivos que caracterizam a vida atual do sujeito. O corpo nunca esta
separado da producdo da trama complexa de sentidos associados com a
existéncia do sujeito concreto dentro de um espaco culturalmente definido.
A postura do corpo, a respiragdo e as fungbes do corpo mais primarias,
comprometidas com qualquer atividade humana, s6 se integram, em termos
de sentido, dentro da delimitagdo simbdlica do espaco da atividade que o
sujeito estd realizando, a qual vai concentrar emocdes de diferentes
espacos e tempos da vida desse sujeito. (GONZALEZ REY, 2004c, p. 61).

No processo de subjetivacdo do espaco escolar, tanto o docente quanto a
cultura escolar sao transformados. Para Gonzalez Rey (2004a, p. 132), “a cultura é
uma producdo de sentido que legitima a racionalidade de um sistema de préticas
compartilhado por um grupo e nao por outro”. Esse sistema de praticas que fazem
sentido para os sujeitos inseridos naquele grupo “nunca serd modificado, como
demonstra a histéria da humanidade, apenas por apelos oriundos de uma
racionalidade externa ao sistema dentro do qual certas préaticas sdo compartilhadas”.

No caso da escola, a cultura escolar produz e é produzida pelo grupo de sujeitos

que estdo inseridos naquele contexto em uma relacdo intersubjetiva, em que
sentidos sdo compartilhados, e um quefazer pedagogico é assumido como legitimo.
Em nosso entendimento, é nesse processo recursivo de constituicdo individual e
social que o sujeito docente produz, a partir da integracdo de sentidos subijetivos,
uma configuracao subjetiva de pertencimento em relacdo ao quefazer pedagogico
da comunidade escolar. Para no0s, esse sentimento de pertenca, por ser
plurideterminado, apdia o sujeito docente em seu comprometimento com o trabalho
pedagogico realizado naquela comunidade escola. Assim, é sempre 0 sujeito que
toma decisdes e assume essa ou aquela postura diante de uma situacédo concreta.
Conforme assevera Gonzalez Rey (2004a, p. 158), “s6 o sujeito podera decidir,
dentro da complexidade de vivéncias e processos simbdlicos produzidos nos
cenarios de sentido em que atua”, o caminho das acdes, “as quais, desde o0
momento de sua decisdo e durante todo o processo de sua consecucdo, se
transformam em uma nova rota de producéo de sentido”.

A formagao docente desvinculada da produgédo cultural da comunidade

escolar pode, pois, contribuir para que o sujeito docente produza sentidos de nao
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pertencimento em relagdo ao novo sistema de praticas, o qual poderia ser construido
a partir dos conhecimentos desenvolvidos durante a formagao. Sendo assim, esse
sentimento de ndo pertencer ao grupo contribuiria para que o docente transformasse
o lugar em um néo lugar, sentimento esse influenciado pela histéria da configuracao
desse sujeito e das relagcdes que ele estabelece no contexto escolar. Em outras
palavras, uma configuracdo subjetiva de identificacdo topofilica em que o sujeito se
assumia como sendo pertencente a uma comunidade local, pode ser transformada,
em funcdo da integracdo de novos sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito.
Gonzélez Rey (2004b, p. 18) destaca que existem configuracbes subjetivas “com a
capacidade de integrar e estimular um conjunto de aquisicdes do desenvolvimento
em determinados momentos da vida da pessoa’. Conforme entendemos, a
configuracdo subjetiva de pertencimento ao quefazer pedagdgico da comunidade
escolar teria essa caracteristica destacada por Gonzalez Rey (2004b).

Para Gonzalez Rey (2006c), s6 se torna sujeito de sua aprendizagem quem
“é capaz de desenvolver um roteiro diferenciado em relacédo ao que aprende e a se
posicionar critica e reflexivamente em relacdo a aprendizagem”. No entanto, esse
roteiro diferenciado s6 é possivel de ser desenvolvido na medida em que o sujeito
que aprende “é capaz de gerar sentidos subjetivos em relagdo ao que aprende”
(GONZALEZ REY, 2006c, p. 40). Assim, ao se descolar o processo de
aprendizagem da realidade da sala de aula e ignorar as especificidades de cada
individuo que compde 0 seu microcosmo, 0 ensino se torna estéril, hostil e
repressor, ou seja, o0 lugar socialmente aceito para democratizar o saber se
transforma em um n&o lugar, tanto para o aluno quanto para o professor. Esse
fendmeno foi bem percebido por Tardif (2002, p. 271), que — ao analisar 0S cursos
de formacao docente — considera-os “idealizados segundo um modelo aplicacionista
do conhecimento, baseado em proposi¢des e aplicagdes, que muitas vezes, ndo se
adaptam a realidade da atuagéo docente”.

Segundo Llavador (2005), todo docente precisa se sentir membro da
comunidade escolar para que seu exercicio profissional seja de qualidade. Sendo
assim, sera que a producdo do sentimento de ndo pertencer ao grupo esta na base
da acédo docente descompromissada e alienada em relagcdo ao sujeito docentee ao
desenvolvimento profissional e humano? Por outro lado, sera que se sentir parte do

coletivo ajudaria o grupo docente a mobilizar tantos recursos para promover um
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trabalho pedagogico compromissado e relevante para a comunidade em que a
escola esta inserida?

Essas sdo questbes que queriamos entender melhor a partir da
compreensao, no contexto da formacgédo docente, da producéo pelo sujeito docente
do sentimento de pertencer ao processo de (re)organizacdo conjunta do trabalho
docente e ao contexto em que o trabalho pedagodgico é planejado-realizado.
Ademais, procura-se compreender também como isso se coloca na perspectiva da
qualificacdo profissional e do desenvolvimento humano. Sendo assim, nosso
objetivo com essa investigacdo fundamentou-se em compreender, no contexto da
formacao docente, como o sujeito docente desenvolve o sentimento de pertencer ao
processo de (re)organizacdo conjunta do trabalho docente e ao contexto em que o
trabalho pedagdgico € planejado-realizado, além de entender como isso se coloca
na perspectiva da qualificacdo profissional e do desenvolvimento humano.

Para alcancar esse objetivo, 0s seguintes objetivos especificos foram
elaborados: investigar e problematizar a constituicdo de um grupo docente que se
reune voluntariamente para (re)organizar seu trabalho pedagogico; acompanhar os
processos de aprendizagens individuais e coletivos que acontecem no contexto das
acOes conjuntas do grupo; acompanhar como o trabalho pedagogico do grupo é
planejado-realizado; identificar em quais elementos individuais e sociais a
comunidade de pratica se apOia para (re)organizar seu trabalho pedagdgico, ou seja,
como se configura a producdo e expressao do sentimento de pertencimento e a
subjetividade social desse grupo; caracterizar a tensao formadora e a mobilizacao
dos recursos no sujeito e no grupo no desenvolvimento de a¢bBes pedagdgicas
autoctones.

Mas quais sdo o0s caminhos metodolégicos que nos ajudaram nessa
caminhada investigativa? O proximo capitulo se ocupa exatamente da construcédo
desse caminho, que contemplou a necessidade investigativa que estdvamos

propondo.
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CAPITULO 3 — OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO

Investigar em escolas publicas do Distrito Federal, no contexto da formacao
docente, como o sujeito docente desenvolve o sentimento de pertencer ao processo
de (re)organizacdo conjunta do trabalho docente e ao contexto em que o trabalho
pedagogico € planejado-realizado, além de entender como isso se coloca na
perspectiva da qualificagcdo profissional e do desenvolvimento humano, exige a
utiizacdo de uma metodologia capaz de considerar as especificidades desse
processo, ou seja, uma metodologia capaz de “gerar um conhecimento que nao
figue preso em categorias a priori, € que seja capaz de aprofundar a organizacéo
qualitativa ndo observavel dos problemas observados” (GONZALEZ REY, 2006b, p.
65).

Na busca do estabelecimento dessas “categorias a priori”, o trabalho cientifico
no campo da Educacdo, baseando-se em aspectos positivistas, evidencia uma
concepcdo Unica de mundo e de realidade. Assim, sdo produzidos modelos
educacionais do tipo “tamanho Unico”, ou seja, “em um Unico formato que deve se
ajustar a todos indistintamente, o que lhe da um perfil com forte tendéncia para a
padronizacao, formalizacdo e hierarquizacdo” (TACCA; GONZALEZ REY, 2008, p.
140). A base desses modelos se encontra na certeza de que “todos séo iguais e
devem aprender as mesmas coisas, ao mesmo tempo e da mesma forma” (TACCA,;
GONZALEZ REY, 2008, p. 140). Disso resulta a representacdo dos conceitos
educacionais voltada para a analise de entidades fixas e estaveis, 0 que contribui
para excluir a subjetividade da investigacdo cientifica e reafirmar tendéncias
dicotdmicas na compreensio dos fendmenos (GONZALEZ REY, 2002).

Gatti (2003) também concorda que houve exclusdo da subjetividade das
investigacdes nas ciéncias sociais e destaca que a natureza do sujeito e da
subjetividade até entdo tinha sido pouco considerada na pesquisa em educacéao.
Além disso, destaca que, de forma geral, agueles que planejam programas ou
cursos ad hoc de formacdo para docentes com objetivo apenas de mudancas
cognitivas e da pratica dos cursistas “tém a concepcdo de que, oferecendo
informacgdes, conteudos, trabalhando a racionalidade dos profissionais, produzirdo a
partir do dominio de novos conhecimentos mudancas em posturas e formas de agir”
(GATTI, 2003, p. 192).



105

Esse divorcio entre planejamento e execucdo fortalece o processo de
alienacdo do docente em relacdo a autoctonia formativa e ao trabalho pedagdgico.
Isso contribui para que possibilidades criativas das aprendizagens sejam
desconsideradas, e o docente assuma postura passiva em relacdo a sua propria
formacdo. Para superar a hegemonia das “categorias a priori”, no campo
educacional, se faz necessario o desenvolvimento de teorias que considerem a
forma dindmica e aberta de constituicio dos processos subjetivos (GONZALEZ REY,
2002), sem promover reducdes ou banalizacdes nos processos investigativos.

Nesse sentido, Gonzalez Rey (2006b, p. 61) se preocupa com 0 “perigo da
banalizacdo” na pesquisa qualitativa pela existéncia de “inimeros e diferentes tipos
de aproximacdes qualitativas que sdo usadas de forma indiferenciada, em diferentes
campos de estudo das ciéncias do homem”. Da mesma forma, Ponte (2005, p. 107)
destaca que “a proximidade entre o sujeito e 0 objecto coloca ao investigador que se
debruca sobre a sua propria pratica problemas especificos, distintos dos problemas
com que lida o investigador que estuda culturas de matriz diferente da sua”.

André (2001) reconhece a necessidade da construcdo dessas novas
perspectivas epistemologicas. Entretanto, chama a atencdo para que a qualidade da
pesquisa ndo seja comprometida em funcdo das especificidades que se queira
estudar.

As observacdes realizadas por André (2001) colocam o pesquisador em
alerta, pois ao estudar a subjetividade, precisa cuidar para nao incorrer em uma
fragilidade tedrico-metodoldgica. Neubern (2001) estudou alguns obstaculos
epistemologicos para o reconhecimento da subjetividade na Psicologia Clinica e
concluiu que a Ciéncia considerada tradicional relegou a subjetividade humana ao
esquecimento, especialmente em duas perspectivas: a subjetividade humana foi
esquecida como possibilidade de producdo do saber humano e foi esquecida como
objeto de estudo relevante para a interpretacao dos fendbmenos. Para Neubern:

Os obstaculos epistemoldgicos — como o conhecimento geral e totalitario, as
tendéncias patologizantes e as conclusGes apressadas sdo momentos de
tais influéncias que descaracterizam a subjetividade como objeto de estudo
e, em conseqiéncia, opdem-se as exigéncias necessdarias para a
abordagem das mesmas. (NEUBERN, 2001, p. 241).

Gonzélez Rey (2000, p. 2, traducdo livre) destaca que “no campo da
Psicologia, as causas de uma resisténcia a perspectiva qualitativa estédo

relacionadas com a forte influéncia que o paradigma positivista tem historicamente
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exercido”. Em Gonzéalez Rey (2005c, p. 1) encontramos que o paradigma positivista
“ignorou tudo o que significa producgéo teodrica, idéias modelos e reflexdes” ainda
domina o imaginario da pesquisa nas ciéncias sociais. Portanto, essas novas
aproximacdes epistemoldgicas concretizam-se com 0 rompimento de antigos
paradigmas positivistas e 0 surgimento de novas metodologias de pesquisa,
inclusive em Educacdo, coerentes com o rigor cientifico, que levem em conta as
especificidades do saber pedagdgico, especialmente os contetdos subjetivos.

Nesse sentido, Gonzalez Rey (2005c, p. 38) critica a racionalidade técnica
baseada nos pressupostos do positivismo e considera que “a premissa de que o
valor da informacdo esta definido pelo carater dos instrumentos que a produzem,
exclui o momento de aplicacdo das idéias e reflexdes do pesquisador’. Essa énfase
em dados objetivos acaba impedindo que o pesquisador compreenda a
complexidade do trabalho pedagdgico. Na perspectiva positivista, a informacao é
assumida como tendo um valor em si, independentemente do seu processo de
construcdo. Nessa perspectiva, “os resultados dos instrumentos sdo assumidos
acriticamente e sdo naturalizados como verdadeiros” (p. 38-39) e, na busca de uma
pseudo-objetividade, as dimensdes de sentido e de significado sé&o ignoradas ou
consideradas parcialmente. Em nosso entendimento, compreender a dinamica da
constituicdo do sujeito docente a partir de pressupostos estaticos e sem considerar
as nuances desse processo reforca a ideia de que € possivel separar teoria e
pratica, o que, como temos discutido, contribui para a alienacdo do docente em
relacdo ao seu trabalho e em relagédo a sua propria formacgéao.

Acreditamos, com base nos tedricos estudados, que, para superar as
perspectivas positivistas, € necessario incluir e incentivar uma relacado dialégica
entre 0s sujeitos participantes. Por um lado, quem deseja a seguranca das
informagdes previamente categorizadas nao tem como investigar a complexidade
dos processos educativos, porque esses processos acontecem de forma dialética,

ou seja, todos os participantes transformam a e sao transformados pela realidade

em que estdo inseridos. Por outro lado, o desafio de superar as perspectivas
positivistas ndo pode servir de justificativa para o descaso e frouxiddo metodoldgica.
N&o basta, pois, criticar a dicotomia pesquisador e objeto; é necessario, ao mesmo
tempo, investir na criacdo de metodologias que permitam investigar de forma

complexa os processos educativos, especialmente a formacéo de professores.
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Dessa forma, encontramos em Vigotski (1995) apoio tedrico para a defesa da
necessidade de superagcdo do paradigma empirista-positivista no campo da
Educacao. Vigotski (1995, p. 67) entende que uma abordagem “fundamentalmente
nova de um problema cientifico leva, inevitavelmente, a novos métodos de
investigacdo e analise”. Logo, uma abordagem nova que permita ao pesquisador
compreender o processo educativo em sua complexidade, necessariamente, fara
uso de novos métodos de investigacao e analise na Pesquisa em Educacéo.

Segundo Gonzalez Rey (2005d), uma nova metodologia, a epistemologia
qualitativa (GONZALEZ REY, 1997, 2003, 2005a), que envolve dialogo e respeito as
especificidades do sujeito, tem seu marco inicial na Psicologia Historico-Cultural,
justamente na década de 1980. Nesse periodo, a Pesquisa em Ciéncias Humanas,
especialmente a pesquisa etnografica, rompeu com um “conjunto de principios
dominantes na antropologia, como a objetividade, a concepg¢édo da vida social
organizada por rituais e costumes fixos”. Além disso, “se passou de uma visao
descritiva e acumulativa a producéo de um texto em que o antropodlogo figura como
personagem central da historia contatada por ele” (GONZALEZ REY, 2005d, p. 5).

A Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzalez Rey, ao considerar
gue tanto a natureza investigada quanto o sujeito investigador sdo transformados
durante o processo, permite o desenvolvimento de um procedimento, por ele
denominado, construtivo-interpretativo e que preserva a unidade reflexdo-agao. Isso
porque — ao considerar no campo da pesquisa o0 tema da subjetividade a partir de
uma perspectiva dialégica, dialética e complexa — 0 pesquisador pode apoiar sua
investigacdo sem a necessidade de considerar a realidade como algo pronto e
acabado, como requeria a perspectiva empirista-positivista. Dessa forma, a pesquisa
na perspectiva qualitativa, com apoio na Epistemologia Qualitativa, acontece em um
processo continuo, porém nao linear, em que tanto o pesquisador se constitui como
sujeito quanto a realidade estudada se transforma. Nesse sentido, 0s principios
desenvolvidos por esta metodologia favorecem o acesso ao sistema de sentidos
elaborados pelos sujeitos investigados.

Acreditamos ainda que, seguindo 0 processo construtivo-interpretativo do
conhecimento, é possivel compreender ndo somente 0 processo de constituicdo do
grupo autéctone, mas também o0s aspectos subjetivos envolvidos nesse processo.
Percebendo que novas zonas de sentido vao sendo produzidas sobre a formacéo

continua de um grupo docente no contexto de uma escola publica do Distrito
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Federal, considerando 0s movimentos subjetivos, individuais e sociais que
acontecem a partir da (re)organizacdo conjunta do trabalho pedagdgico desse
grupo, era necessaria uma metodologia de pesquisa que permitisse investigar o
fendmeno em uma perspectiva complexa, dialética e autoconstituidora.

Dessa forma, assumimos as possibilidades heuristicas de producdo de
inteligibilidade sobre os conteldos subjetivos produzidos durante o processo de
investigacdo. As categorias de sentido subjetivo e de configuracdo subjetiva
“representam modelos tedricos no sentido em que nos permitem uma representacao
da realidade estudada, abrangendo tanto seus aspectos de organizacdo como sua
processualidade” (GONZALEZ REY, 2005c, p. 117).

Assim, cada grupo de professores, na organizacao e desenvolvimento de seu
trabalho pedagdgico, desenvolve sentidos subjetivos, na medida em que procura
criar uma representacdo da sua realidade. Esse processo de subjetivacdo da
realidade escolar se constitui de maneira complexa, multideterminada, criativa,
recursiva e singular. E justamente essa singularidade do grupo autoctone que
desejamos investigar, especialmente no que se refere aos movimentos da
subjetividade e a producéo de sentidos subjetivos de pertencimento em um contexto
escolar.

A Epistemologia Qualitativa fornece o suporte tedrico para a investigacao do
processo de construcdo teorica das configuracbes e processos subjetivos da
educacao. Para tanto, essa metodologia se estrutura com base em quatro principios
fundamentais: o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, o carater
interativo do processo de producdo do conhecimento, a significagdo da singularidade
como nivel legitimo da producdo do conhecimento e o carater autodeterminante dos
indicadores (GONZALEZ REY, 2000, 2010). Vejamos cada um desses conceitos.

Um dos aspectos centrais da Epistemologia Qualitativa estd centrado no
entendimento de que a realidade nédo pode ser descrita a partir do uso de alguns
dados que foram retirados dessa realidade. Ao contrario dessa perspectiva
dicotdmica, essa metodologia compreende a realidade a partir da producédo de

conhecimento, pois:

O conhecimento ndo é uma soma de fatos definidos por constatacdes
imediatas do momento empirico. Seu carater interpretativo é gerado pela
necessidade de dar sentido a expressdes do sujeito estudado, cuja
significacao para o problema objeto de estudo é somente indireta e implicita.
A interpretagdo € um processo em que 0 pesquisador integra, reconstroi e
apresenta em construcfes interpretativas diversos indicadores obtidos
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durante a pesquisa, os quais ndo teriam nenhum sentido se fossem
tomados de forma isolada, como constatacdes empiricas. (GONZALEZ
REY, 2011, p. 31).

Dentro do contexto da Pesquisa Qualitativa, ndo faz sentido pensar em
coletar dados, pois essa ideia nos induz a pensar que esses dados ja estdo
disponiveis na realidade estudada e prontos para serem captados pelo pesquisador.
Da mesma forma, ndo faz sentido pensar que esses dados possuam existéncia
propria independentemente do contexto e da visdo de mundo do pesquisador.
Entendemos que o conhecimento ndo € a soma de fatos definidos por constatacdes
imediatas. Nesse sentido, Gonzalez Rey (2005c) destaca o conhecimento como
producdo, e ndo como apropriacao linear e estanque de uma realidade posta. Esse
entendimento coloca o pesquisador como sujeito na producdo do conhecimento, o
que implica estabelecer uma nova relacdo entre o pesquisador e seu objeto de
estudo. Nessa nova relacdo, a informacdo produzida n&do tem valor intrinseco e
independente que deva ser apreendido pelo pesquisador; pelo contrario, o valor da
informac&o produzida estara inter-relacionado com a construcao teorica feita pelo
pesquisador.

Gonzalez Rey (2005c) destaca, pelo menos, quatro aspectos que devem ser
considerados em relacdo ao carater construtivo-interpretativo do conhecimento:
conhecimento como producdo humana; superacdo da possibilidade de
correspondéncia direta, isomorfica e linear entre conhecimento e realidade; diferenca
entre interpretacdo e construcdo; e carater teérico do conhecimento.

Entender o conhecimento como produgdo humana implica entender que o
conhecimento ndo estd pronto e acabado, o qual deve ser descoberto pelo
pesquisador a partir dos dados que retira dessa realidade. Pelo contrario, o
conhecimento é producdo, porque estd em constante produgdo e desenvolvimento.
Foi a partir dessa constatagdo que o conceito de zona de sentido foi formado. Para
Gonzalez Rey (1997b, p. 5), zonas de sentido sdo espacos da realidade que se
tornam inteligiveis para 0 homem mediante o desenvolvimento de uma teoria e saem
da obscuridade. Esse movimento continuo da constru¢do do conhecimento supera a
perspectiva do saber transcendental Unico para todas as situagbes e de uma
realidade posta, pronta, acabada e estéatica, ressaltando o carater processual,

dinAmico e contextual do conhecimento.
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Gonzalez Rey (1997b) entende a realidade como parte inseparavel do préprio
processo de construgdo do conhecimento, o que forma uma relacéo dialética com
essa producdo, ou seja, “0 aumento da complexidade de uma das partes conduz
necessariamente ao aumento da complexidade da outra”. Isso significa dizer que, a
medida que o pesquisador compreende a realidade analisada, esta se transforma e
exige do pesquisador novas formas de compreensdo. Na verdade, jamais um
pesquisador tera conhecimento final e completo a respeito do seu objeto de estudo,
pois novas zonas de sentido serdo produzidas no processo de conhecer.

Nesse contexto de producdo das informacdes, as relagcdes interpessoais se
tornam o principal cenario da pesquisa. Sendo assim, o novo, o inusitado, o
imprevisto, 0os encontros informais que surgem durante a comunicacédo também sao
momentos produtores de informacdo relevante para a producado teorica. Assim, a
realidade se constitui em dominio infinito de campos inter-relacionados
independentes de nossas praticas investigativas. E, pois, “impossivel pensar que
temos acesso ilimitado e direto ao sistema do real, portanto, tal acesso € sempre
parcial e limitado a partir de nossas proprias praticas” (GONZALEZ REY, 2005c, p.
5). Corroborando com esse entendimento, Gauche (2001, p. 86) considera que “o
eventual, o raro, o isolado, o acidental, podem possuir um significado muito forte
para nossas interpretacdes e, por isso, ndo devem ser menosprezados”. A
legitimacdo da informacéo oriunda do caso particular se da por meio do modelo
tedrico que o sujeito pesquisador desenvolve no decorrer de sua pesquisa, ou seja,
“a informacao ou idéias que aparecem através do caso particular tomam legitimidade
pelo que representam para o modelo em construgdo, 0 que sera responsavel pelo
conhecimento construido na pesquisa” (GONZALEZ REY, 2005c, p. 11).

Com relacao a significacdo da singularidade como nivel legitimo da producéo

do conhecimento, Gonzalez Rey destaca que:

A singularidade se constitui como realidade diferenciada na historia da
constituicdo subjetiva do individuo. Assim, quando trabalhamos com o
sujeito como singularidade, o identificamos como forma Unica e diferenciada
de constituicdo subjetiva, o que marca uma diferenca essencial em relacdo
a pesquisa experimental comportamentalista, que trabalha com individuos a
partir da premissa de que nao existem entre eles diferencas que influam
sobre o comportamento estudado. (GONZALEZ REY, 2011, p. 35).

O processo de pesquisa se converte, assim, em um processo Vivo, e nao
reduzivel a um planejamento prévio de todas as suas nuances. Nesse caso, as

diferencas individuais dos sujeitos de pesquisa podem se expressar de diversas
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formas. Essa forma de expressdo da singularidade do sujeito é multideterminada e
pode influenciar a formacdo de zonas de sentido. Por isso, 0 processo de producao
do conhecimento é dinamico, dialético e recursivo, uma vez que a atividade
pensante e construtiva do pesquisador esta ligada a um modelo tedrico que mantém
constante tensdo com o momento empirico, sendo, portanto, indissociaveis e
interdependentes. O conhecimento cientifico, a partir do ponto de vista da
metodologia qualitativa, ndo se preocupa com a quantidade de sujeitos a serem
pesquisados, mas sim com a qualidade de suas expressées (GONZALEZ REY,
2011, p. 35). Nesse sentido, o pesquisador deve primar pela criacdo de um cenario
de pesquisa que ajude a manter o ambiente fisico e psicoldgico favoravel ao dialogo
e & expressao subjetiva do sujeito (GONZALEZ REY, 2005a).

Por fim, em relacdo ao carater autodeterminante dos indicadores, Gonzalez
Rey (2011) destaca que esses sO alcancam essa dimensdo por causa da
interpretacdo que o pesquisador processa a partir da compreenséo da realidade. O
indicador representa um “momento hipotético no processo de producdo da
informac&o”, ou seja, o0 indicador ndo possui valor intrinseco; pelo contrario, seu
valor autodeterminante se constitui no processo interpretativo do pesquisador.
Assim, “o0 subjetivo e o objetivo [...] se integram em uma unidade indissoluvel que s6
tem valor dentro dos limites do processo em que € produzida” (GONZALEZ REY,
2011, p. 112). Por causa disso, ndo se podem tomar os indicadores como absolutos.
Na verdade, eles sdo categorias que ajudam a tornar inteligiveis os complexos
processos que “caracterizam qualquer pesquisa contextualizada no estudo da
subjetividade humana” (idem). Os indicadores sdo produzidos com finalidades
explicativas, e ndo com finalidades descritivas, ou seja, “se constituem em
instrumentos para a definicdo de zonas de sentidos sobre o problema estudado”,
pois “0 caminho das hipéteses que segue o curso ativo do pesquisador em face das
multiplas encruzilhadas do processo de pesquisa é acompanhado da producdo de
indicadores que facilitam a interacdo entre as idéias do pesquisador e as
manifestacées do estudado” (GONZALEZ REY, 2011, p. 114-115).

A tentativa de romper com O0S pressupostos da perspectiva empirista-
positivista nos fez optar pelos sistemas conversacionais (GONZALEZ REY, 2005c).
Essa opcdo se deve ao fato de que os sistemas conversacionais oportunizam ao
pesquisador se deslocar do “lugar central das perguntas para integrar-se em uma

dindmica de conversacdo que toma diversas formas e que é responsavel pela
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producdo de um tecido de informacdo o qual impligue, com naturalidade e
autenticidade, os participantes” (GONZALEZ REY, 2005c, p. 45), pois 0 uso de
instrumentos na epistemologia qualitativa representa uma situacdo em que, “para o
grupo ou para as pessoas pesquisadas, o espaco social da pesquisa se converteu
em um espaco portador de sentido subjetivo” (GONZALEZ REY, 2005c, p. 45).
Assim, no caso de uma pesquisa com professores, 0 que interessa é que 0S
docentes falem a partir de suas experiéncias e se envolvam em sistemas de
conversacao para que se sintam seguros e cativados a expor 0s sentimentos
livremente. Portanto, ndo é o falar ou o escrever do sujeito que deve ser priorizado,
mas sim como ele fala e escreve. Segundo Gonzalez Rey (1995, p. 82, traducao
livre), para que as dinamicas conversacionais se convertam em forca motriz e
estimulem o desenvolvimento do sujeito, a comunicacédo deve “ser ativa, implicar o
outro, estimular sua emoc¢do e sua reflexdo por meio do dialogo”. Com isso, a
medida que os participantes se expressam, nos diferentes instrumentos orais ou
escritos, o pesquisador desenvolve hipoéteses, ideias e reflexdes que organizam a
producéo do conhecimento sobre o tema estudado (GONZALEZ REY, 2005b).
Todas as reunides foram registradas tanto em audio quanto em video, para
possibilitar o retorno e a (re)interpretacdo das informacdes em momentos distintos,
ou seja, cada aproximacdo do grupo aos registros feitos pode ajudar a ampliar as
zonas de sentidos produzidas em relacdo a realidade estudada. E justamente na
possibilidade de ampliacdo dessas zonas de sentido em relacdo ao trabalho
pedagdgico que se ancora o carater formativo da investigacdo que estamos
propondo. Gonzalez Rey (1997b, p. 5) entende as zonas de sentido como sendo
“espacos da realidade que se tornam inteligiveis diante do desenvolvimento de uma
teoria”, ou seja, sdo aspectos da realidade que “permanecem ocultos para 0 homem
antes do momento tedrico que permite sua constru¢cdo em forma de conhecimento”.
Isso significa que a “realidade ndo aparece no processo de conhecimento de forma
estatica sendo como um processo ativo, dentro do qual a ciéncia avanca construindo
novas zonas de sentido que vao dando conta de um mundo diferente” (GONZALEZ
REY, 1997b, p. 5). Pensando dessa forma, a autoctonia formativa ocorre quando um
grupo docente, no contexto da organizagcdo do trabalho conjunto, produz novas
zonas de sentido a respeito de seu proprio trabalho pedagdgico e,

consequentemente, de sua formacao continua.
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3.1 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Antes de apresentarmos os procedimentos metodoldgicos utilizados, daremos
uma visao inicial e geral sobre os grupos pesquisados com o objetivo de ajudar no
entendimento do percurso metodolégico que trilhamos. Esse estudo foi realizado em
duas escolas, a partir do acompanhamento de dois grupos de docentes que se
reuniam de forma voluntaria para (re)organizar seu trabalho docente no contexto do
espaco-tempo destinado a coordenagdo pedagodgica. Como a participacdo era
voluntaria o numero de participantes dos encontros oscilava, mas havia docentes
gue se mantinham constantes e preservavam a unidade dos grupos.

Na Escola-A?!, o grupo que participou da investigacdo contava com quatro
docentes que participavam de forma assidua e sistemética das reunibes e mais trés
docentes que participavam de forma flutuante nas reunides, ou seja, a frequéncia
era esporadica. Na Escola-B, o grupo que participou efetivamente da investigacao
contava com cinco docentes e mais dois docentes que participavam de forma
esporadica. Mostramos, a seguir, algumas caracteristicas iniciais de cada grupo:

- Grupo da “Construcéo Civil"??

Todos os docentes eram nascidos fora do Distrito Federal e vieram para
Brasilia em funcdo de trabalho ou mudancas familiares. Trés dos docentes eram
casados e um era viavo. Todos eram concursados, h4 mais de seis anos, pela
Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal e habilitados para assumirem
a disciplina que lecionavam na época, a saber, Professor-Al - Quimica, Professor-
A2 - Fisica, Professora-A3 - Educacdo Fisica; Professor-A4 - Matematica. Em
relacdo aos estudos de pds-graduacao, no grupo havia dois docentes com mestrado
e dois especialistas. Durante o periodo de pesquisa, nenhum deles esteve envolvido
em outro curso de formacéo continuada.

A seguir, um resumo com as caracteristicas geral de cada participante.

! Todos os nomes proprios dos participantes, das escolas e das cidades em que as escolas estdo
localizadas foram substituidos por outros ficticios.

?2 Recebeu esse nome porque a principal ativididade que realizariam durante o ano seria o estudo da
construgdo civil, culminando com a construcdo de um espaco alternativo a partir da utilizacdo de
garrafas do tipo pet.
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Professor-Al Professor-A2 Professora-A3 Professor-A4
Local do Cidade do Triangulo C|da_de i Cidade do Interior C|da_de do
. . Interior do T Interior do
Nascimento Mineiro da Regido Sul
Nordeste Nordeste
Irméaos Seis Cinco Uma irma Dois
Estado Civil Casado Casado Casada Vilvo
Filhos Um casal Dois meninos Um casal Um casal
Graduacao Quimica Fisica Educacéo Fisica Matematica
Pos . Mestrado Mestrado Especialista Especialista
graduacao
Vinculo Concursado em Concursado em Concursada em Concursado em
empregaticio 2003 1991 1995 1996
Chegada na 2001 (por melo,d_e 1991 2000 2008
escola atual contrato temporario)

- Grupo da “Gincana do Conhecimento

123

Quatro docentes eram nascidos em Brasilia e um veio da Regido Sudeste por

motivo de trabalho. Quatro dos docentes eram casados e um era solteiro. No grupo,
havia quatro docentes concursados ha mais de seis anos pela Secretaria de Estado
de Educacéao do Distrito Federal e um que mantinha vinculo por meio de contratacéo
temporaria com a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Os
concursados atuavam ha mais de seis anos na Secretaria de Estado de Educacéo
do Distrito Federal, com habilitacdo especifica para as disciplinas que lecionavam a
época, a saber, Professor-B1 - Sociologia, Professor-B2 - Portugués, Professora-B3
- Redacédo; Professor-B5 - Portugués. O professor-B4 atuava com regime de
contratacdo temporaria ha trés anos e lecionava Educacéo Fisica. Em relagdo aos
estudos de pos-graduacdo, havia no grupo dois docentes com mestrado e trés
especialistas. Durante o periodo de pesquisa, nenhum deles esteve envolvido em
outro curso de formacao continuada.

A seguir um resumo com as caracteristicas geral de cada participante.

** Recebeu esse nome porque a principal atividade que realizariam durante o ano seria uma gincana
cultural envolvendo diversas atividades pedagogicas, disciplinas curriculares, estudantes e
comunidade local.
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Professor- Professor- Professora-B3 Professor- Professor-
B1 B2 B4 B5
. Cidade da . Capital Federal
Loc_al o e Regiédo Capital Federal CEDIE]
Nascimento Federal Federal
Sudeste
Irmaos Trés Um Dois Um Nao Possui
Estado Civil Casado Casado Casada Solteiro Casado
Filhos Um Dois Dois Nao Possui N&o Possui
Matematica Letras e Letras/Portugués
Graduacao . : Letras/Inglés | Letras/Portugués Educacao
e Sociologia L
Fisica
Pos . Mestrado Especialista Especialista Mestrado Especialista
graduacao
Vinculo Concursado Concursado Concursado em Contrato Concursado em
empregaticio em 1989 em 1989 1989 Temporario 1989
Chegada na 2006 2000 2008 2011 2008
escola atual

Por essa breve apresentacéo

inicial, € possivel verificar a riqueza de

informacdes produzidas e os diferentes caminhos de analise. Sendo assim,
decidimos, a semelhanca de Amaral (2011), para facilitar a compreensao da analise
realizada, utilizar além dos instrumentos que fizeram parte de nossa pesquisa
empirica, a tendéncia orientadora da personalidade que, segundo Gonzalez Rey e
Mitjans Martinez (1989), integra o conjunto de motivos que orienta 0 sujeito nas

principais direcdes de sua historia de vida.

3.2 OS INSTRUMENTOS PARA PRODUCAO DE INFORMACOES

Durante o processo de andlise, foi feita uma analise qualitativa das
informacdes produzidas para desenvolver modelos tedricos sobre elas, e néo
somente interpretar essas informacdes como se fossem expressdes estaticas da
realidade. Assim, a producéo intelectual do pesquisador foi “inseparavel do processo
de sentido subjetivo marcado por sua histdria, crencas, representacdes, valores,
enfim de todos os aspectos em que se expressa sua constituicdo subjetiva”
(GONZALEZ REY, 2005c, p. 36).

Para Gonzalez Rey (2005c, p. 45), a utlizacdo de instrumentos para a
producado de informacdes s6 faz sentido quando esse momento se constitui em uma
dindmica em que 0s sujeitos participantes consideram que o0 “espaco social da

pesquisa se converteu em um espaco portador de sentido subjetivo”. Dessa forma, o
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espaco de pesquisa vai gerando “novas necessidades, o que implica uma relagcao
permanente entre o profissional, o cientifico e o pessoal no interior desses espac¢os”
(p. 45). Além disso, Gonzalez Rey (2005c, p. 50) afirma que o uso de diferentes
instrumentos “permite ao sujeito deslocar-se de um sistema de expressao, qualquer
que seja, e entrar em zonas alternativas de sentido subjetivo em relacdo aquela que
concentrava sua atengcao em outro instrumento”. Por causa dessa possibilidade de
mobilidade do sujeito, nosso foco nao esteve centrado na quantidade de
informacgdes produzidas, mas sim na producdo de ideias e explicacbes a partir das
informacdes produzidas. Nessa perspectiva, 0s instrumentos estiveram sujeitos a
multiplicidade de “usos dentro do processo investigativo, que nao se limitam as
primeiras expressdes do sujeito diante dele”, ou seja, uma informacédo produzida
pelo sujeito em determinado instrumento pode servir de base para outras acdes
investigativas, ou mesmo ser reelaborada pelo sujeito em um segundo momento.
Por isso a importancia dada as devolutivas dos materiais produzidos pelos sujeitos,
pois, nesses momentos, estabelecemos dialogos com o sujeito que foram “mais
significativos para a compreensdo da realidade estudada que a informacao
proporcionada originalmente pelo instrumento” (GONZALEZ REY, 2005c, p. 80).

A segquir, estdo relacionados, na sequéncia de sua utilizagdo durante a
pesquisa empirica, 0s instrumentos usados para alcancar o objetivo geral dessa
investigacdo, ou seja, compreender o complexo processo de constituicdo de um
grupo docente para identificar os sentidos dos constituintes individuais e sociais na
(re)organizacdo conjunta do trabalho pedagdgico desse grupo e como isso se coloca

na perspectiva da sua qualificacao profissional e do desenvolvimento humano.

A observacéo

Observacdo no contexto dessa pesquisa foi entendida como consequéncia
natural da colaboracdo entre pesquisador e sujeitos, além disso, pela complexidade
em que se desenvolveu o estudo, a observacao, tal qual realizada, se constituiu em
uma fonte de geradora de sentido para o pesquisador. Assim, usando a classificacao
de Negrine (1999), nossa observacdo se constituiu como sendo: semiestruturada,

participante, em equipe e de situagdo concreta. Semiestruturada porque a pauta de
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observacéo estava focada na dindmica que ia sendo construida por cada grupo
grupo, sem se fechar para outras hipoteses que aconteciam ao longo do processo.
Participante porque o pesquisador era membro com voz e voto nas reunibes/acdes
do grupo, desempenhando ora o papel de expectador e ora de protagonista. Em
equipe porque o alvo das observacgdes era a (re)organizagédo do trabalho pedagogico
do grupo estudado, envolvendo docentes, coordenadores, direcdo e alunos. A
observacdo aconteceu em situacdo concreta porque foi feita no ambiente escolar,
Sujeita a todas as variaveis e variantes peculiares a situacdo concreta estudada
(NEGRINE, 1999, p. 67-75).

Dessa forma, acompanhamos os encontros dos grupos de forma sistematica,
para isso, registravamos nossas observacfes em um diario de campo para facilitar
no processo (re)visdo das ideias que iam sendo produzidas ao longo do processo de
pesquisa. Por isso, o diario de campo foi nosso companheiro inseparavel para que
pudéssemos registrar as situacdes/impressdes percebidas por nossa curiosidade
epistemoldgica (FREIRE, 2004) tanto na hora do acontecimento quanto depois, pela
reflexdo e interpretacdo. Registramos, sistematicamente, as impressdes advindas
dos encontros formais e informais com o0s membros da comunidade escolar,
considerando todas as possibilidades, ou seja, consideramos igualmente relevantes
tanto as falas ndo verbais (gestos, expressoes faciais, acenos, entre outras) quanto

as falas explicitas.

Os Dialogos reflexivos entre os participantes

Acompanhar e participar dos didlogos que aconteciam no contexto dos
encontros dos grupos, assim como foi nossa observagao, se constituiu em um
momento rico para a interacdo entre pesquisador e pesquisado, principalmente na
criacdo e manutencdo de um cenario de pesquisa favoravel a expressao do sujeito
docente. Por isso, os momentos de dialogos reflexivos durante as reunides
produziram informacdes significativas tanto sobre o processo de constituicdo do
sujeito docente quanto do préprio grupo escolar. Ao dialogar sobre o trabalho
pedagogico do grupo, o docente expressou sentidos subjetivos que ndo seriam

expressos em outras situagdes. Para Morin (2007, p. 76), “o individuo vive para si e
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para o outro dialogicamente”. Além disso, este autor considera que o “outro significa,
ao mesmo tempo, o semelhante e o dessemelhante; semelhante pelos tracos
humanos ou culturais comuns; dessemelhante pela singularidade individual ou pelas
diferencas étnicas” (MORIN, 2007, p. 77). Assim, consideramos que o dialogo com o
outro foi elemento fundamental no processo de constituicdo do sujeito, pois, em
muitas situagdes, 0 outro se constituiu como uma fonte de produgédo emocional do
sujeto docente (GONZALEZ REY, 2004).

Além disso, analise sistematica dos momentos da pesquisa, preservados em
forma de som e imagem em movimento, ajudou no processo de compreensao das
diferentes situacbes em que o sentimento de pertencimento foi produzido e expresso
pelo sujeito docente.

Assim, coerentemente com o referencial tedrico escolhido, ressaltamos que
nao fizemos uma relacdo direta entre o0s registros da videogravagdo ou da
audiogravacdo e a producdo tedrica dos sujeitos participantes, mas que a
possibilidade de (re)significacdo da pratica pedagogica individual e conjunta foi

facilitada pela gravacdo em audio e video.

Instrumento de completamento de frases

Segundo Gonzalez Rey (1997), o completamento de frases apresenta
oportunidades para que 0 sujeito se expresse a partir de indutores curtos. Esses
indutores possuem carater geral e podem ser utilizados também para atividades
especificas sobre as quais o pesquisador pretende lancar um olhar investigativo
mais detidamente. Nas respostas dadas pelos sujeitos, podem aparecer tanto
informacdes diretas quanto informagdes indiretas, que estdo mais relacionadas a
maneira pela qual o “sujeito constrdi o que expressa e as relagdes entre expressoes
diferentes do instrumento” (GONZALEZ REY, 2005c, p. 57). As frases incompletas
podem ajudar o sujeito a se expressar em relacao aos seus desejos, preocupacoes,
prioridades, estilo de vida, crencas, trabalho pedagdgico, entre outros.

No nosso caso, utilizamos o complemento de frases em duas ocasifes. Na
primeira situacédo (APENDICE A), utilizamos este instrumento apds o sexto encontro,

porque foi preciso aguardar que o grupo criasse alguns vinculos com o pesquisador
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e vice-versa. Como nosso interesse estava também em compreender elementos da
subjetividade individual e social do grupo, a utilizacdo desse instrumento, ajudou o
pesquisador a compreender a configuracao subjetiva de cada sujeito, uma vez que
os sentidos subjetivos “mais relevantes do sujeito aparecem de formas muito
diversas, e dispersos em elementos diferentes 0s quais representam vias para
chegar ao sentido subjetivo, s6 que apenas levaram a um significado por meio da
interpretacdo do pesquisador’ (GONZALEZ REY, 2005c, p. 60).

Na segunda situacdo (APENDICE F), nosso interesse esteve mais voltado
para os sentidos subjetivos produzidos durante o desenvolvimento da pesquisa.
Entretanto, estavamos alerta para ndo fazer associa¢oes diretas entre a producdo
de sentidos e as atividades realizadas pelo grupo, pois, como adverte Gonzalez Rey
(2006¢c), os sentidos subjetivos produzidos por um sujeito ndo guardam
necessariamente relacao direta com a situagao social. Isto porque, em cada sentido
produzido, entram em conexao diversos elementos produzidos nos diferentes
ambientes e relacionamentos que o sujeito vivencia. Na Escola-A foi possivel utilizar
esse instrumento, ao passo que, na Escola-B, ndo foi possivel a aplicacdo deste em

funcdo da aproximacgéao do final do ano letivo.

Jogo da livre associacdo entre sentimentos e situagcbes pedagogicas

cotidianas

Esse jogo consiste em oportunizar ao sujeito a possibilidade de refletir sobre
acOes cotidianas e associa-las a sentimentos que ele produz em relacdo a essas
situagdes. Utilizamos esse instrumento porque queriamos mergulhar nos
sentimentos que estavam sendo produzidos pelos sujeitos em confluéncia com as
atividades que eram realizadas no contexto do grupo. Quando estavamos
analisando as informacGes produzidas a partir do completemento de frase |
(Apéndice A), sentimos necessidade de aprofundar a compreensao nos processos
de producao de sentidos que 0s sujeitos estavam tendo em relagdo aos contextos
de atuacdo do grupo em que estavam inseridos, especialmente em relacdo ao
sentimento de pertencimento. Sendo assim, nosso objetivo com a utilizacdo desse

instrumento foi produzir indicadores que permitissem acompanhar os movimentos
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das emocgoes, crengcas e percepcdes dos participantes ao longo da pesquisa e
constituir um acervo destacando alguns elementos individuais e sociais em que 0
grupo se apoiava para (re)organizar seu trabalho pedagadgico.

Para Cardinalli (2006, p. 54), esse instrumento possibilita observar como o
sujeito pesquisado “constitui os espacos da escola, da familia, dos amigos e como
os climas sociais estdo vinculados a sua emocionalidade”. Além disso, prossegue a
autora, € possivel compreender como os “sentidos subjetivos produzidos nesses
espacos e a forma como se desenvolvem na realizacao das tarefas escolares, como
[0 sujeito] lida com determinadas situacdes de frustracdo, de medo, de vergonha”
(CARDINALLLI, 2006, p. 54).

No nosso caso, 0 jogo foi constituido de trés fases. Na primeira, o docente
deveria refletir, individualmente, sobre algumas situacbes cotidianas e identificar
alguns sentimentos que se relacionavam com essas situagcfes. Em um segundo
momento, 0s participantes deveriam apresentar e discutir com 0s colegas 0s
sentimentos que foram por ele associado a cada situacdo. Posteriormente, foi
produzido um texto coletivo a partir das discussdes e andlises advindas das duas
primeiras etapas, este texto foi denominado de texto colaborativo (Apéndice C).

Com a utilizag&o desse instrumento (APENDICE B), foi possivel compreender
um pouco mais sobre a producao indireta de informacdes, pois ao possibilitar a livre
associacdo de sentimentos com situacfes cotidianas e a insercdo de outros
elementos nao predefinidos no jogo, o sujeito docente expressou de maneira aberta
e complexa seu sentimento em relagéo a diferenciadas situagdes vividas no contexto
escolar. Pelo contexto associado a utilizagdo desse instrumento, entendemos, como
Cardinalli (2006, p. 54), que as informagcdes produzidas possibilitaram ao
pesquisador produzir compreensdes a respeito dessa teia de relacionamentos e
emocOes que se integram na producdo de sentidos pelo sujeito, pois “no
envolvimento com o lddico, com a ficcdo”, o sujeito “pode expressar alguns

sentimentos que néo sao observaveis por meio de perguntas diretas” (p. 54).

Imagens e formacédo
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Com as andlises que estdvamos fazendo em relacdo ao texto colaborativo,
sentimos a necessidade de identificar o que 0 grupo representava para cada
participante. Obviamente, pelos referenciais tedricos que adotamos, precisdvamos
que esse processo ocorresse de forma indireta, permitindo que o sujeito se
posicionasse ao fazer suas escolhas, e ndo simplestemente, respondendo a uma
pergunta direta. Por isso, optamos pela utilizacdo desse instrumento.

A imagem pode ser lida e relida de diferentes maneiras pelo sujeito. Mas isso
s6 é possivel se a (re)leitura for entendida como processo de producdo de sentidos
pelo sujeito leitor. Em relagcdo a essa possibilidade de (re)leitura, Silva (2006)
considera que as imagens nao sao dotadas de significado imediato e transparente,
além de a sua leitura ser atividade complexa. Ja Aguiar (2010, p. 183) considera que
“nameros, palavras, imagens, simbologias e representacdes subjetivas ndo sao
epifenbmenos ou reflexos puros da base material do real social, mas elementos
constituintes (e constituidores) do real, interagindo contraditéria e complexamente
com o material”. O processo de leitura de uma imagem esta repleto de significados e
sentidos. Isso porque nessa acao um sujeito concreto expressa a processualidade
de sua subjetividade individual, pois a linguagem, qualquer que seja sua expressao,
“aparece em nivel individual cheio de sentido subjetivo, traduz emog¢6es complexas
do sujeito e, a0 mesmo tempo, gera novas emoc¢des em seu constante transito pelos
diferentes espacos representativos e experimentais do sujeito” (GONZALEZ REY,
2005b, p. 236-237).

Sendo assim, 0 uso de imagens ajudou o sujeito docente a produzir uma
informagé&o ndo esperada, desconhecida, que contribuiu para o conhecimento do
problema estudado. Com o uso desse instrumento (APENDICE C) nosso objetivo
principal foi ajudar o sujeito na expressdo de suas crencas e emocgoes, permitindo
uma compreensado das suas percepgoes, vivéncias e dos processos simbdlicos que
estdo sendo produzidos ao longo de sua atividade pedagdgica. Para tanto, pedimos
previamente que cada participante escolhesse uma ou mais imagens que, na sua
percepcao, representasse o grupo. Depois, em um momento posterior, cada docente
explicou para os demais participantes o que fundamentou a sua escolha,
possibilitando assim, um momento rico em dialogos.

Instrumento conflito de dialogos
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Esse instrumento consiste em defrontar os participantes com uma situagcéo
cotidiana em que tenham que se posicionar e tomar decisfes. Gonzalez Rey e
Mitjans Martinez (1989) consideram que 0 sujeito assume determinada posicédo a
partir de um processo complexo de valoracdo de cada situacdo. Dessa forma, esse
instrumento “se apresenta ao sujeito como uma situacdo elaborada em que
aparecem dois personagens, com qualidades tanto possiveis de serem consideradas
positivas quanto possiveis de serem consideradas negativas, diante da qual é
exigido um posicionamento do sujeito” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
1989, p. 98-99, traducao livre). Ao interagir com a situagao conflitante, o sujeito pode
expressar valores que néo seriam expressos em uma situacao de pergunta direta.

Apos dos debates sobre as figuras escolhidas pelos docentes, criou-se uma
situacdo em que era necessario se conhecer mais os valores que norteavam as
acoes e escolhas dos participantes em relacdo as suas préaticas pedagogicas e visao
de mundo. Por isso, n0sso objetivo ao usar esse instrumento foi ajudar no processo
de compreensdo dos valores e motivos morais dos docentes participantes em
relacdo a sua maneira de (re)organizar o trabalho pedagdgico dos grupos
estudados, por meio dos didlogos que se estabeleceram ao longo da realizagédo
desse instrumento.

Sendo assim, esse instrumento ajudou o sujeito docente a utilizar uma
expresséo carregada de sentidos subjetivos, pois o conflito de didlogos (APENDICE
E) permite ao pesquisador acessar os valores e motivos nos quais 0 sujeito se
baseia para tomar determinadas decisdes. Para exemplificar e fundamentar esta
pesquisa, foi apresentada uma situacdo de conflito entre dois profissionais da
educacdo que trabalham em uma escola publica: um é comprometido com a
utilizacdo do espaco-tempo da coordenacdo pedagogico, enquanto o outro €
indiferente ao processo de utilizagéo desse espaco-tempo.

A partir desse contexto, criamos uma situacdo imagindria em que dois
professores (Ponali e Lerni), tendo o mesmo tempo de carreira e trabalhando na
mesma escola, conversam sobre a utilizacdo do espaco-tempo destinado a
coordenacdo pedagogica. Sobre esse assunto, com frequéncia ha contradi¢cdes
entre uma posicdo favoravel a que o docente se ocupe com demandas mais
relacionadas ao trabalho pedagdgico e uma posicéo favoravel a que o docente se
ocupe mais com demandas de carater burocratico e reprodutivo. Ao criar esse

dialogo, apresentamos uma situacdo possivel, aberta, na qual os elementos
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pudessem ser interpretados de forma distinta pelos sujeitos. Segundo Gonzalez Rey
(2005c, p. 65), 0s juizos de valor expressos pelo sujeito ao se posicionar diante da
situacao servirdo de matéria-prima para o pesquisador “estudar as caracteristicas de
regulacdo moral de quem julga a situacao”.

Atualmente a utilizagdo do espaco-tempo destinado a coordenacao
pedagdgica gera polémica e discussdes entre os profissionais da educacdo,
conforme apontam diversas pesquisas, como Estrela (2003), Pereira (2003), Santos
(2006), Ferreira (2007), Fernandes (2007), Benachio (2008), entre outras. O
guestionamento acompanha o dialogo para que os docentes apresentem de forma
individualizada sua visdo sobre os dois docentes. Isso ajuda o pesquisador no
processo de conhecer o ponto de vista de cada um em relacdo a utilizacdo do
espaco-tempo da coordenacédo pedagogica, as solucdes que ele apresentaria para
tal situacdo, bem como a sua posi¢ao diante da constituicdo do grupo docente. Além
disso, houve um momento de discussdo coletiva. Na ocasido, os diversos
posicionamentos dos participantes foram novamente debatidos, o que contribuiu
para a compreensdo de alguns elementos subjetivos compartilhados pelo grupo

docente e que apdiavam suas acdes pedagogicas.

Conversas informais

As situagbes e atividades informais foram consideradas instrumentos de
producdo de informacdes, pois, segundo Gonzélez Rey (2011, p. 78), “o0 importante
nao é simplesmente o que o0 sujeito diz, mas como o diz’. Dessa forma, 0s
momentos informais sdo um espaco de expressdo do sujeito sem as possiveis
amarras que um momento formal e previamente planejado poderia produzir. Assim,
as conversas informais — com o0s participantes, com outros docentes, com o0s
membros da direcdo, com a coordenadora pedagdgica e com o0s alunos — ajudaram
na compreensdo da realidade investigada, principalmente por permitirem a
compreensao da constituicdo destes sujeitos e o conhecimento de seus movimentos
de recuos e avancos, seus limites e suas ressignificacbes no que se refere as
transformacdes do trabalho pedagogico e do grupo em que estdo inseridos, em

algumas situacdes, foi possivel gravar as conversas ou partes delas.
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Entrevista reflexiva

Segundo Freitas (2002, p. 29), toda entrevista esta inserida em um contexto
social, ou seja, a entrevista “ndo se reduz a uma troca de perguntas e respostas
previamente preparadas, mas € concebida como uma producdo de linguagem,
portanto, dialégica”. Portanto, prossegue a autora, “0s sentidos sdo criados na
interlocucdo e dependem da situacdo experienciada, dos horizontes espaciais
ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado”. A relacdo que se estabelece entre
0s participantes nao € linear, pois, segundo Gonzalez Rey (2004c) “os que dialogam
entre si sdo sujeitos que tém histérias e uma capacidade diferenciada de producéo
de sentido, que ndo permitem a submissdo as vozes nem aos multiplos espacos
discursivos que configuram os cenarios de sua acao” (p. 63).

Entendendo que sdo sujeitos que dialogam entre si e em linha com os
objetivos e pelas caracteristicas de nossa pesquisa escolhemos realizar a entrevista
semi-estruturada reflexiva. Segundo Szymanski (2004), a entrevista reflexiva
considera o0 encontro entrevistador(es)-entrevistado(s) como um encontro
“interpessoal’ onde se inclui a “subjetividade dos protagonistas”. Dessa forma, a
entrevista pode se tornar um “momento de constru¢cdo de um novo conhecimento,
nos limites da representatividade da fala e na busca de uma horizontalidade nas
relacbes de poder” (p. 14). Essa peculiaridade da entrevista reflexiva se encaixa bem
nos parametros de nossos referenciais tedricos. Nossa entrevista reflexiva foi
composta por seis momentos, conforme orienta Szymanski (2004): o aquecimento, a
guestdo desencadeadora, expressdo da compreensado, sinteses, questdes e a
devolugéao (p. 24-57).

Tomamos o cuidado de acordar previamente com as pessoas entrevistadas
que o contetdo da entrevista seria gravado em audio e em video, para posterior
transcricdo e andlise. Enfatizamos que os participantes teriam acesso irrestrito ao
material (bruto ou tratado) com a finalidade de retificag&o/ratificacdo das construgoes
verbais, corrigindo, assim, possiveis desvios de significado. Por fim, acertamos que

serdo utilizados nomes ficticios, para preservar a identidade de todos os envolvidos
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na pesquisa, e que as informacdes produzidas seriam utilizadas Unica e
exclusivamente no ambito dessa pesquisa.
Memorial inicial dos instrumentos
OBJETIVOS INSTRUMENTOS OBSERVACOES
1,2,3,e4 Observacdo — DA — (apéndice G) - utilizado desde as primeiras visitas.
1,2,3,e4 Dialogos reflexivos — DR -registrados em audiogravactes e
videogravacdes: a partir do segundo encontro;
3e4 Completamento de frases | - CF1 — | - realizado entre o sexto e o décimo encontro;
(apéndice A);
- realizado ao final do ano letivo, somente na
Completamento de frases Il - CF2 — | Escola-A.
(apéndice F).
3e4d Jogo da livre associacao entre - utilizado para enriquecer as analises iniciais do
sentimentos e situacdes instrumento “completamento de frases I”.
pedagdgicas cotidianas — SS —
(apéndice B)
1,2,3e4 Texto Colaborativo — TC — - utiizado ap6s as andlises iniciais do
(Apéndice C) instrumento “Jogo da livre associacdo entre
sentimentos e situacdes pedagdgicas
cotidianas”
1,2,e4 Imagem e Formagéo — IF — - utilizado ap6s as analises iniciais do texto
(apéndice D) colaborativo.
1,2e3 Conflito de diadlogos — CD — - utilizado entre o décimo quinto e o vigésimo
(apéndice E) encontro.
1,2,3,e4 Entrevista reflexiva — ER - as entrevistas aconteceram em fun¢do da
necessidade de producdo de mais informagfes
sobre a situagdo complexa que estava sendo
analisada.
1,2,3e4 Conversas informais — Cl — - ao longo de toda a investigacdo, 0s momentos

informais serdo utilizados como rica fonte de
producao de informacdes.

Legenda dos objetivos

1) Investigar e problematizar a constituicdo de um grupo docente que se retne
voluntariamente para (re)organizar seu trabalho pedagdgico.

2) Acompanhar os processos de aprendizagens individuais e coletivos que
acontecem no contexto das a¢fes conjuntas desse grupo.

3) ldentificar em quais elementos individuais e sociais essa comunidade de
pratica se apdia para (re)organizar o trabalho pedagdgico, ou seja, como se
configura a producdo e expressao do sentimento de pertencimento e a
subjetividade social desse grupo.

4) Caracterizar a tensao formadora e a mobilizagdo dos recursos, pelo sujeito e
pelo grupo, no desenvolvimento de acdes pedagogicas autdctones.
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CAPITULO 4 - OS CAMINHOS DA PRODUCAO, ~ANALlSE E INTERPRETACAO
DAS INFORMACOES

Neste capitulo, relembramos nosso objetivo de compreender, no contexto da
formacao docente, como o sujeito docente desenvolve o sentimento de pertencer ao
processo de (re)organizacdo conjunta do trabalho docente no contexto em que o
trabalho pedagogico € planejado-realizado, além de entender como isso se coloca
na perspectiva da qualificacdo profissional e do desenvolvimento humano. Sendo
assim, apresentamos as analises sobre a génese, desenvolvimento de atividades,
producdo do sentimento de pertencimento e autoctonia formativa no contexto dos
grupos estudados.

Para ajudar na compreensao do caminho que percorremos nesse processo
construtivo-interpretativo, fizemos uso de quatro momentos: anadlise da génese dos
grupos; analise das relacfes estabelecidas no contexto dos grupos, quando nos
detivemos no estudo do perfil de dois docentes que assumiram a condicdo de
protagonistas em seus respectivos grupos; analise do desenvolvimento dos grupos a
partir do estudo realizacdo das atividades planejadas para o trabalho pedagdgico e
analise comparativa da constituicdo dos grupos a partir das categorias tedéricas de
apoio.

O estudo da génese dos grupos foi feito a partir da analise dos aspectos
contextuais e relacionais, especialmente os elementos subjetivos que serviram de
apoio para que 0s sujeitos assumissem a (re)organizacdo conjunta do trabalho
docente de forma voluntaria. Sendo assim, a partir desses elementos subjetivos
constituintes foi-nos possivel configurar o processo de génese dos grupos estudados
e identificar o papel catalisador que um sujeito, em cada um dos grupos, assumiu no
processo.

Durante as analises, notamos que tanto a génese quanto o desenvolvimento
das atividades de cada grupo se relacionavam com as interagcdes desses dois
docentes com os demais participantes. Assim, pela complexidade do estudo, pela
quantidade de informacdes produzidas e o tempo disponivel para concluir esse
estudo, decidimos estudar as relacées entre 0s sujeitos que se constituiram como
protagonistas e os demais integrantes dos grupos para compreender e identificar em
quais elementos subjetivos essas relagbes se apoiavam. No ambito dessa

investigacdo, apoiados em Gonzalez Rey (2004a e 2005b), estamos considerando o
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protagonismo como sendo um processo de criagdo humana em que o sujeito, ao

mesmo tempo, transforma a e é transformado pela realidade em que esta inserido, a

partir das producfes de sentido, que expressam de forma singular os complexos
processos da realidade vivida.

Assim, o estudo das relagcbes, nessa perspectiva, nos permitiu configurar a
subjetividade social dos grupos em fungao da producdo e expressdo do sentimento
de pertencimento.

O estudo da génese dos grupos também indicou a existéncia inicial de
similaridades entre os dois processos, como mostraremos mais adiante. No entanto,
foi-nos importante acompanhar e sistematizar todo o processo de desenvolvimento
das atividades dos grupos ao longo do ano letivo para compreender sobre como se
configurava o cotidiano dos grupos nos contextos individuais e sociais. I1sso, nos fez
identificar e compreender, a partir do acompanhamento e andlise dos contextos em
que as atividades e as relagbes interpessoais aconteciam, os elementos subjetivos
gue mostravam diferenciacdes nas posturas assumidas pelos sujeitos no espaco-
tempo de seu grupo e mostrar os modos de configuracdo da autoctonia formativa.

Por fim, a andlise comparativa dos grupos nos permitiu compreender como a
producédo e expressao do sentimento de pertencimento por parte do sujeito docente
iImpactava seu processo de qualificacdo profissional e a autoctonia formativa do
grupo.

E importante destacar que esses quatro momentos nos permitiram interpretar
o fendmeno estudado e identificar elementos subjetivos constituintes das relacdes
que se estabeleciam nos grupos, 0s quais embasavam as consideragdes que iam
sendo elaboradas ao longo da analise. Porém, ressaltamos que nao se trataram de
momentos sucessivos ou considerados como se houvesse uma hierarquia entre
eles, apenas fizemos a abordagem separadamente para fins didaticos, pois toda a
producéo foi feita de modo processual, dialético, recursivo e continuo.

Em consonadncia com 0s principios epistemolégicos destacados
anteriormente, essa pesquisa foi realizada em duas escolas publicas de Ensino
Médio do Distrito Federal. Nesse sentido, cada comunidade de pratica estudada era
formada por docentes que voluntariamente se reuniam para (re)organizar o trabalho
pedagogico. Identificamos, inicialmente, este grupo como comunidade de pratica, no
sentido proposto por Lave e Wenger (1991), pois, como ja afirmamos, admite

investigar um grupo menor dentro de uma organiza¢cao maior e mais estruturada.
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Nas interpretacbes que se seguem ao fazermos referéncias as falas e
posicdes dos docentes, em relacdo ao quefazer pedagdgico no contexto do grupo,
utilizamos um coédigo para identificar a origem das informacfes. Assim, por exemplo,
ao registrarmos (ER_Professor-Al), estamos nos referindo a uma informacao
produzida no momento da entrevista reflexiva realizada com o Professor-Al. A
seguir, as demais codificagdes:

- Complemento de Frase | — CF1;

- Complemento de Frase Il — CF2;

- Jogo da Livre associacdo entre sentimentos e situacdes pedagdgicas cotidianas — SS;
- Texto Colaborativo — TC;

- Imagem e Formacao — IF;

- Conflito de dialogos — CD;

- Entrevista Reflexiva — ER,;

- Didlogos Reflexivos — DR;

- Conversas Informais — CI.

4.1 ANALISE DA GENESE DOS GRUPOS: ASPECTOS CONTEXTUAIS E RELACIONAIS

Por causa do objetivo de nossa investigacdo utilizamos como estratégia de
aproximacdo as palestras que realizavamos nas diversas regionais de ensino em
funcdo de nosso trabalho de mestrado (SANTOS, 2006). A partir de nossas
visitas/palestras foi-nos possivel identificar duas escolas de ensino médio da rede
publica em que um grupo de docentes se reunia, de forma voluntaria e
periodicamente, para estudar e discutir temas relacionados com sua pratica
pedagdgica em uma configuragdo que se aproximava de uma comunidade de
pratica (WENGER, 2000). Mostramos a seguir, aspectos gerais de cada escola e

como se deu a génese grupo nelas estudados.

4.1.1 A Escola-A

Descricdo do Espaco Fisico e Relacional da Escola
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A primeira escola que identificamos foi a Escola-A. Antes de escrever sobre
0S primeiros contatos que mantivemos com o0s docentes desta escola, para ajudar
na compreensdo do contexto em que a Escola-A esta inserida, forneceremos
algumas informacdes gerais sobre ela.

A cidade em que esta situada a Escola-A dista cerca de cinglenta
quildmetros do centro das decisdes politicas do nosso Pais. A cidade fica situada em
uma encosta de agradavel vista panoramica e conta com mais de cento e cinquenta
anos de idade. A cidade é constituida por uma populacdo diferenciada que varia
desde as classes mais carentes até a classe média alta. Além disso, é composta por
varios assentamentos criados para atender o vertiginoso crescimento populacional
da capital federal. Assim, a Escola-A foi criada para atender a essa demanda
populacional e hoje conta com mais de cento e vinte professores e atende nos trés
turnos mais de trés mil alunos, distribuidos entre os ensinos fundamental e médio.

O acesso a Escola-A é muito facil, mesmo para quem nao conhece a cidade.
A escola esta localizada em um setor reservado para escolas a poucos metros do
terminal rodoviario da cidade. Por causa dessa localizacdo privilegiada, a escola &
constantemente solicitada pela Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal e pela comunidade em geral para abrigar eventos especiais.

Na Escola-A ndo é sé a localizacdo privilegiada que chama a atencéo, pois
logo quando se chega nela, € possivel perceber a organizacéo interna e a qualidade
da conservacdo do patriménio. Os alunos, de maneira ordeira, se ajuntam em
grupos distintos antes de terem acesso as salas de aula. Quando o primeiro portao é
aberto, eles podem curtir uma brincadeira nas quadras de esportes ou transitar
livremente pelo espacoso hall de acesso que antecede o segundo portdo que se
abre apenas quando toca o sinal e os estudantes se dirigem as salas de aula. Os
gue preferem esperar do lado de fora da escola, podem circular por um centro
comercial que fica bem préximo e oferece lanchonetes, estabelecimentos bancérios
e casas comerciais diversas. Para facilitar o acesso a escola, existe uma entrada
exclusiva para pedestres e outra exclusiva para veiculos automotores. Quando a
sirene toca, cada aluno se dirige a uma das salas para assistir a aula e o diretor da
escola estd sempre por perto para cumprimentar os alunos e resolver alguma
demanda rapida ali mesmo.

Os alunos da escola sao oriundos da prépria cidade, de agrupamentos rurais

e de algumas cidades do Entorno do Distrito Federal. No diurno as aulas sao dadas
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em seis horarios intercaladas por dois intervalos. Durante nosso convivio com a
comunidade escolar a relagao da direcdo com os alunos se mostrou muito amistosa,
pois nas oportunidades que tivemos acesso a esse contato, tanto o diretor quanto os
alunos se mostravam descontraidos e resolviam as questdes de maneira ordeira e
amigavel. Além disso, apesar de a cidade ser considerada violenta, ndo registramos
nenhum incidente de violéncia entre 0s alunos ou ouvimos comentarios a respeito

disso no contexto escolar. Sobre esse aspecto a Professora-A3 destacou:

Gosto muito dessa escola, os alunos séo tranquilos e a gente consegue
desenvolver um bom trabalho por aqui. (ER_Professora-A3).

De uma forma geral a Escola-A desfruta do respeito dos moradores da cidade
e repetidamente festeja a aprovacao de seus egressos em concursos e vestibulares
diversos. Em ocasifes diversas, os docentes comentavam a respeito de egressos
gue estavam assumindo cargos publicos ou estudando em universidades publicas
ou particulares. Essa expectativa positiva da comunidade em relacdo a Escola-A faz
com que ela seja uma das mais procuradas no periodo de matriculas, conforme
indicou a vice-diretora, em uma conversa informal, ressaltando que os alunos véao
bem, tanto em concursos quanto em vestibulares.

A comunidade escolar tem a sua disposicdo laboratorios de
Fisica/matematica, Quimica/Biologia e Informatica. Pode utilizar ainda, de acordo
com planejamento dos professores, uma sala para projec6es multimidias, uma sala
de video e um auditério. As atividades culturais nessas areas sdo intensas e,
normalmente, o professor precisa agendar a sua utilizacdo com antecedéncia. Esse
ambiente ordeiro, descontraido e cultural contribui para que os projetos educacionais
se multipliguem no contexto escolar. Sobre esse aspecto, o Professor-Al destacou

durante a entrevista que:

A direcdo da escola e 0 ambiente escolar nos ajudam a desenvolver os
projetos, apesar de ndo conhecer... saber se em outra escola ha o apoio
gue recebemos aqui (ER_Professor-Al).

Para a pratica esportiva, encontramos trés quadras de esportes e uma quadra
de areia. Esse espaco € muito freqiientado pelos alunos e os jogos e as brincadeiras
sdo constantes, ndo se restringindo apenas ao espacgo-tempo das aulas de
educacéo fisica.

No corpo docente da escola encontramos professores graduados e pés-
graduados, que sao servidos por uma sala de coordenacgédo, uma sala de recursos
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visuais, uma sala de mecanografia, uma sala de orientagcdo escolar e uma sala de
professores para descanso e lanche. Para atender aos mais de cento e cinquenta
funcionarios, o corpo administrativo da escola conta com um amplo espaco. Esse
espaco compreende uma Secretaria, a sala da Direcéo, as salas dos Assistentes de
Diregc&o, uma sala de Servidores e duas guaritas.

Como ja dissemos, nos quase oito meses em que estivemos frequentando a
Escola-A foi-nos possivel observar a prevaléncia de um clima amistoso entre os
integrantes da comunidade escolar. Por varias vezes acompanhamos a direcdo da
escola recebendo os alunos no portdo de entrada com expressdes de cordialidades
e sorrisos que eram correspondidos pelos alunos. Esse clima amistoso também foi
indicado pelo Professor-A4 que destacou o carater sereno em que as atividades da
escola aconteciam, da mesma forma, durante algumas conversas informais, o
Professor-A2 também destacou a relagdo amistosa que estabelecia com seus
alunos. Bachelard (2008), Tuan (1980) e Setti (1993) enfatizam a importancia da
topofilia para a constituicdo do individuo, e, em nosso entendimento, esse processo
de identificacao topofilica com a escola € fundamental para que o docente considere
como possibilidades de aprendizagens e qualificagéo profissional as suas vivéncias
no contexto escolar. Quando indagado sobre essa possibilidade, o Professor-Al
destacou que a Escola-A se constituiu como um espaco de aprendizagem em que
ele desenvolveu varios estudos, especialmente, os estudos do mestrado. Segundo

ele:

Essa escola estd sendo muito importante para a minha formacéao [...], por
exemplo, foi aqui que eu desenvolvi meus estudos do mestrado, contando
com a ajuda de colegas e alunos" (ER_Professor-Al).

O Professor-A2 corrobora com essa idéia destacada pelo Professor-Al ao
enxergar a escola como um grande espaco de aprendizagens, pois, segundo ele, foi
nesse espaco escolar que ele desenvolveu estudos para seu curso de
especializacdo em administracdo escolar e o mestrado profissional em ensino de
ciéncias, ambos pela Universidade de Brasilia.

Notemos que as assertivas dos professores Al e A2, destacadas no
paragrafo anterior, sdo convergentes e exemplificam o papel ativo que o sujeito
desenvolve em seu processo de formacao. Nesse mesmo ambiente escolar existiam
outros docentes que ndo utilizavam o contexto escolar como uma possibilidade

formativa. Por exemplo, uma professora considerou que
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As atividades da escola me tomam muito tempo e ndo me sobram forgas
para a formagé&o continuada” (Cl_hora do intervalo).

Assim, ndo era o0 ambiente escolar que possuia uma propriedade peculiar que
estimulasse o sujeito a buscar uma qualificagcdo profissional melhor, mas sim, os

sujeitos que se assumiam como aprendizes que estabeleciam relacbes no e com o

ambiente escolar de tal forma que essas relacdes subjetivadas ajudaram na
constituicdo de seus processos formativos. Esta compreensao nos ajudou a resgatar
e aprofundar as ideias que desenvolvemos em nossos estudos de mestrado
(SANTOS, 2006) quando analisamos a (re)construcdo do espago-tempo da
coordenacao pedagdgica como um lécus privilegiado de formacgédo docente, pois, ja
naquela ocasido entendiamos que ndo era suficiente a escola ter os espacos
destinados a formacgéo docente, era necessario que o docente se assumisse como
protagonista nesse processo e interagisse com 0s colegas e com 0 meio em que
estava inserido, transformando e sendo transformado.

Esses sdo alguns aspectos gerais em relacdo a Escola-A que gostariamos de
destacar antes de analisar nosso primeiro com esta comunidade escolar, lembramos
que esse encontro inicial foi motivado por um convite feito para que ministrassemos
uma palestra ao grupo de docentes que se reunia de forma voluntaria para estudar e
organizar suas acfes pedagodgicas. Esse grupo fora formado a partir das discussdes
que o Professor-Al trouxera para as coordenacdes pedagodgicas a respeito de suas
aprendizagens em um curso de mestrado profissional em ensino de ciéncias
ministrado pela Universidade de Brasilia. Vejamos mais detidamente essa génese

do grupo...

- A Génese do Grupo da “Construcéo Civil” na Escola-A

A iniciativa do Professor-Al de tentar utilizar o espago-tempo da coordenacéo
pedagogica para discussdo, planejamento e aprofundamento das questdes
pedagdgicas vem ao encontro de uma possibilidade de transformar a coordenacéo
pedagogica em um locus privilegiado de qualificacdo profissional, possibilidade esta
que tem sido explorada em pesquisas na area de formacdo docente, tais como
(SANTOS, 2006; ARAUJO, 2010; MUNDIM, 2011). Esta alternativa ndo estava
sendo possivel, em fun¢cdo de demandas burocraticas e oposicdo de alguns colegas.
No entanto, a utilizacdo do espago-tempo das coordenagdes gerais, para as
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discussbes que alguns docentes comecaram a fazer, a partir das provocacoes
trazidas pelo Professor-Al, iniciou a formacado de um pequeno grupo de docentes
que decidiu se reunir em um horario alternativo para continuar e aprofundar as
discussfes iniciadas no contexto da coordenacao geral. Ja nesse momento, foi-nos
possivel identificar a persisténcia e o enfrentamento de antagonismos como
caracteristicas constituintes do processo de génese do grupo. Para exemplificar
esse processo inicial de formacdo do grupo destacamos o fragmento a seguir,

retirado da entrevista reflexiva com o Professor-Al;

Com o curso do mestrado, meu nivel critico aumentou muito dentro da
escola... Eu comecei a falar e repensar as a¢cbes que faziamos... meio... que
automaticamente... Como a gente estava muito empolgado com esses
conhecimentos do mestrado... as vezes a gente conversava muito... nas
coordenacdes... sobre assuntos que pouco interessavam a todos... era para
todos, mas poucos se interessavam... Entdo, quando a gente lancava essas
discussbes na coordenacdo, os proprios colegas caiam matando em cima
de nés... Entdo, os colegas comecavam a... dizer... opa... ele esta pisando
no meu calo... Isso € sO teoria... na verdade a pratica de sala € outra...
Falavam isso apenas para abafar a conversa e voltar para a rotina de
diarios e demandas burocraticas. Como estava dificil conversar no horario
da coordenagdo, passamos a nos encontrar em um nNOVO espacgo...
(ER_Professor-Al).

Esse novo espaco-tempo para a discussao do grupo passou a ser construido
por adesdo voluntaria dos docentes em relacdo aos convites semanais que eram
feitos pelos membros do pequeno grupo aos demais docentes da escola. Esse
carater voluntario na participacdo em um grupo de estudos foi destacado por Costa
(2001) e Slim (2006) como sendo um elemento fundamental no desenvolvimento das
atividades de um grupo que busca sua qualificacao profissional a partir da discussao
de sua pratica docente. De fato, a participacdo voluntaria é essencial para que o
sujeito se expresse como tal, sem assujeitar-se as exigéncias externas. Assim, a
presenca de um docente no grupo nao estava atrelada a nenhum comprometimento
burocratico, possibilidade de promoc¢éo funcional ou possibilidade de punicdo, pelo
contrario, a participacdo no grupo estava relacionada ao valor que, semana apos
semana, o docente atribuiria ao encontro. Nesse caso, o docente sé estaria presente
guando assumisse 0 encontro como tendo algum valor subjetivo para sua formacao,
do contrario, outras situagbes se constituiriam para ele como tendo esse valor
subjetivo. Assim, a participacdo voluntéria se tornou, em nossa andlise, como um
dos elementos constituintes da subjetividade social do grupo.

Essa postura de participacdo voluntaria assumida pelo grupo esta em linha

com o entendimento de Gonzalez Rey (2005b), quando discutindo as ideias de
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Daviov (1999)%*, considerou “as emogdes como um sistema de registro pelo qual o
sujeito consegue mobilizar-se subjetivamente para o desenvolvimento de uma
atividade”, ou seja, o chamado interesse do sujeito em participar de uma atividade é,
na verdade, “um sentido subjetivo que aparece por meio de emocdes que
expressam a sintese complexa de um conjunto de estados sobre 0s quais 0 sujeito
tem ou ndo consciéncia, mas que séo essencialmente estados afetivos” (p. 245). No
caso do processo de decisdo em participar do encontro do grupo, o docente
precisava assumir-se como sujeito e mobilizar-se subjetivamente, pois a atividade
em si, aprioristicamente, ndo possuia um valor subjetivo intrinseco. Na verdade, o
valor do encontro do grupo para o individuo ia sendo construido na medida em que
0S encontros aconteciam, como podemos exemplificar com esse fragmento da fala

do Professor-Al

Cada vez que eu vinha para os encontros do grupo mais me sentia
motivado para continuar... mesmo nas horas mais dificeis eu achava
importante o grupo e me via envolvido e disposto a levar o trabalho adiante.
(Cl_Professor-Al).

Notemos que esse valor subjetivo conferido pelo sujeito foi construido nas
relacbes que o docente estabelecia durante os encontros do grupo, ou seja, a
necessidade ou vontade de participar dos encontros se constituiria, de forma
recorrente e recursiva, como uma atividade produtora de sentido em relagcdo a
propria participacado do docente e vice-versa, o que haquele momento indicava uma
intensa producéo e expressao do sentimento de pertencimento por parte do docente.

Assim, acompanhando as relagOes estabelecidas pelo Porfessor-Al no
contexto do grupo da “Construcéo Civil”, foi possivel acompanhar a participacdo de
diferentes docente que alternavam sua presenca em funcdo de outras demandas
gue consideravam mais significativas para eles em certas situacdes. Brody e Hadar
(2011), que estudaram a movimentacdo de entrada e saida de integrantes de uma
comunidade de prética, indicaram que o sujeito pode permanecer ou se afastar de
um grupo dependendo das relagbes que estabeleca entre fatores pessoais e fatores
profissionais. Assim, segundo estes autores, 0s participantes podem se afastar do
grupo e ndo mais voltar; podem se afastar e voltar repetidas vezes; ou podem se
afastar e voltar para permanecer até o final. Em nosso estudo, também

evidenciamos essas movimentacdes dos participantes e, em cada situacdo, o

“* DAVIOV, V. A. New approach to the interpretation of activity. In: HEDEGAARD, S. M. JENSEN, U.
Activity theory and social practice. Aarhus: Aarhus University Press, 1999.
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sentimento de pertencimento se expressou de forma diferenciada, assim, a titulo de
exemplo desse processo decisorio podemos destacar trés falas, registradas em
momentos de conversas informais com trés diferentes docentes.

A primeira fala € produzida por uma docente que comecou a frequentar o
grupo no inicio das atividades e continuou frequentando o0s encontros

esporadicamente até o final do ano letivo, no dizer dela:

[...] as vezes me esquecia do encontro, estava até na escola, me envolvia
com outra coisa e pronto... quando olhava no relégio ja estava na hora de ir
embora. Por outras vezes, eu era uma das primeiras a chegar ao encontro.
(Cl_Hora do intervalo).

A segunda fala € produzida por uma docente que também comecou a

frequentar o grupo no inicio das atividades, mas nédo permaneceu até o final, pois:

Quando chegou o momento daqueles encontros mais demorados e que
aconteceriam mais de uma vez por semana... pulei fora, para mim nao dava
pra ficar tanto tempo fazendo essa atividade, tinha outras coisas para fazer.
(Cl_Hora do intervalo).

Ja a Professora-A3, que participou de todos as reunifes do grupo, afirmou em

relacdo aos encontros que:

Decidi que seriam importantes para mim... Mesmo quando as coisas nao
iam bem ou que o pessoal se afastou, eu decidi continuar, percebi que
estava sendo importante para a minha aprendizagem enquanto profissional
e também enquanto pessoa. (Cl_Professora-A3).

Os processos decisérios de permanecer no grupo, afastar-se dele ou
frequenta-lo de forma esporadica foram constituidos por elementos subjetivos
diferenciados e complexos em que o grupo foi assumindo diferentes significados
para essas docentes. Mais uma vez percebemos que 0 grupo nao era dotado de um
valor intrinseco, mas que assumia diferentes valores subjetivos em funcdo das
diferenciadas historias de vida dos sujeitos. Essa nossa compreensao esta em linha
com o entendimento de Gonzéalez Rey (2005b, p. 220) quando propde que a “agao
do sujeito individual € sempre uma acdo socialmente produzida; no entanto, se
manifesta em um contexto de subjetividade social”’. Por causa disso, ndo se pode
definir a priori qual sera a acdo de um sujeito em relacdo a uma atividade
colaborativa, pois a “acdo do sujeito repercute nos sentidos da configuracao
subjetivo-social constitutiva do espago em que se produz a agado, assim como nas
configuracdes de subjetividade individual comprometidas com o sentido da acao” (p.

220). Entendendo dessa forma, a abertura do grupo para a participacao voluntaria
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do sujeito criou um espago propicio para a expressdo do sujeito docente durante
todo o tempo em que acompanhamos 0S grupos, pois a simples presenca de um
docente no encontro do grupo ja demandava um posicionamento do sujeito em
relacdo a ele e seus participantes.

Destacamos também na génese desse grupo a persisténcia e o sentimento
de enfrentamento de situagcbes adversas. Durante, uma conversa informal com o

Professor-Al ele destacou que:

Naquele inicio senti muita forca contraria, como se alguns colegas nao
estivessem a fim de conversar sobre as questdes que a gente levantava.
(Cl_Professor-Al).

Notemos que a oposi¢cdo ao inicio das atividades do grupo poderia ter se
constituido como um impeditivo para o desenvolvimento do grupo, entretanto, o
Professor-Al se posicionou como sujeito e com persisténcia, criatividade e apoio de
outros docentes, mobilizou recursos individuais e sociais para que aguela oposi¢céo
inicial fosse superada. Sobre esse processo de superacdo de situacdes adversas,
Overton (2009) destaca que um processo de enfrentamento da adversidade, tal
como esse, participa do processo de empoderamento do docente. Por outro lado, ja
Gauche (2001) entende que os conflitos de poder sdo inerentes ao contexto escolar
e participam da constituicdo da autonomia do sujeito, sendo assim, o grupo fez da
persisténcia um elemento fundamental para a implementacao da atividade conjunta
que estava propondo a comunidade escolar. Ja o sentimento de enfrentamento de
situacdes adversas, destacado por Overton (2009), esta imbricado com as relagfes
gue o sujeito estabelece com os demais participantes. Por exemplo, a Professora-A3

afirmou, sobre aquele momento inicial do grupo, que:

[...] teve um momento que todos comecaram a sair, mas eu via alguma
coisa positiva na atividade do grupo. Foi muito dificil enfrentar a oposicao
dos colegas, mas acho que o grupo soube fazer valer sua posicéo.
(ER_Professora-A3).

Nesse contexto de enfrentamento das adversidades e processo de
empoderamento, o grupo decidiu ter como atividade principal um momento de
encontro em que haveria apresentacdo e discussdo de projetos ou pesquisas na
area de educacgdo expostos por cada participante ou por uma pessoa convidada.
Essa perspectiva de autogestdo dos processos de qualificacdo profissional é
defendido por Freitas (1995), Ghedin (2002) e Gairin Sallan (2003) e, no caso da
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Escola-A, os docentes participantes chamaram essa atividade de seminarios de
aprendizagens.

Foi para um desses encontros que fomos convidados pelo Professor-Al para
conversar sobre nossa pesquisa de mestrado com os docentes que, naquele
momento, estavam participando do grupo. Quando chegou o dia agendado para o
nosso seminario, cujo tema seria “Pesquisa colaborativa e formacgdo docente:
desafios e possibilidades”, fizemos questdo de chegar mais cedo na escola para
conversar com os docentes que estavam com a responsabilidade de dirigir aquele
encontro. Foi a partir dessa conversa inicial que comegamos a entender um pouco
mais sobre o funcionamento do grupo e de como se deu sua génese.

Houve muita participacdo no seminario, notamos isso pela quantidade de
perguntas que foram feitas e 0 espaco reservado para discussdes e
desdobramentos que extrapolou o tempo previsto. Ao final do seminario foi
desenvolvida a ideia da possibilidade de nossa pesquisa ser realizada naquela
escola. Esse contato prévio, acontecido no final de 2009, foi fundamental para a
criacdo de um cenario de pesquisa favoravel a expressao do sujeito, pois durante o
ano de 2010 mantivemos contatos com 0 grupo e, especialmente, com o Professor-
Al e com o Professor-A2. Gonzélez Rey (2011, p. 54) destacar a importancia dessa
interac&o entre pesquisador e sujeitos de pesquisa ao considerar que a investigagao
precisa ser marcada por um processo continuo de comunicacao entre o pesquisador
e pesquisado, ou seja, ser marcada por “um dialogo permanente que toma
diferentes formas”. Por isso, na importancia da constru¢cdo de um cenario de
pesquisa que favoreca a expressao do sujeito e, durante aquele seminério, comecou
a ser tecida uma relacdo de confianca mutua entre pesquisador e pesquisado.

Para Gonzalez Rey (2011, p. 170) a presenca do pesquisador no campo
precisa comecar com “o estabelecimento de vinculos formais e informais com os
segmentos da populagédo que estudard”. O fortalecimento desses vinculos ao longo
da pesquisa € essencial para que as respostas dos sujeitos pesquisados ndo sejam
dadas de forma linear e estanque. Pelo contrario, € essencial manter um “dialogo
progressivo e organicamente constituido”, pois é no dialogo entre sujeitos que se
criam “climas de seguranca, tenséo intelectual, interesse e confianga, que favorecem
niveis de conceituacdo da experiéncia que raramente aparecem de forma
espontanea na vida cotidiana” (GONZALEZ REY, 2011, p. 56).
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Dessa forma, no final de 2010, o professor-Al e o Professor-A4,
remanescentes do grupo inicial, acertaram que em 2011 estariam estudando a
construcéo civil e continuariam desenvolvendo o trabalho conjuntamente com outros
docentes que, voluntariamente, aderissem ao projeto. Com esse tema em mente, foi
reiterado o convite para que acompanhassemos o desenvolvimento dessa atividade
durante o ano de 2011. Vemos aqui, nhovamente, que a persisténcia como um
elemento constituinte dos movimentos subjetivos do grupo, pois apesar das
adversidades impostas pelas mudancas de participantes, mudancas de horarios de
regéncia, oposicdo de alguns colegas de trabalho, o grupo conseguia se
(re)organizar e encontrar novas formas de funcionamento.

Os docentes se reuniam porque entendiam ser necessario o debate e o
planejamento de acfes conjuntas para a melhoria do quefazer pedagdgico. A
atividade do grupo era reconhecida por outros membros da comunidade escolar
como sendo um trabalho de qualidade. O numero de participantes era variavel entre
trés e dez docentes, sendo que havia um nucleo mais estavel de participantes que
consistia quatro docentes (Professor-Al, Professor-A2, Professora-A3, Professor-
A4) e mantinham o grupo em funcionamento. Como queriamos investigar o processo
de constituicdo desse grupo a quantidade de participantes seria, também, mais um
aspecto do nosso estudo.

Por fim, no inicio de 2011, o grupo reiterou o convite e o interesse em
participar da pesquisa e, cada membro assinou o termo de consentimento livre e
esclarecido (Apéndice G), apds discussdo e esclarecimentos a respeito dos
caminhos da investigacdo. Como a principal atividade do grupo no ano estaria
focada na construcao civil, resolvemos chama-lo, no contexto de nossa pesquisa, de
grupo da “Construcéo Civil".

Naquele momento, acreditivamos que a inser¢ao de, pelo menos, mais uma
escola estaria ampliando a dimensdo das informagdes produzidas e,
consequentemente, ampliando as possibilidades de analises. Essa nossa atitude
investigativa naquele momento estava ancorada na perspectiva que Gonzalez Rey
(2005c) apresenta ao destacar que em um primeiro momento o pesquisador
gualitativo se envolve com o campo para observar, interagir, relacionar-se com 0s
sujeitos e conhecer, de forma nao especifica, as nuances da ambiéncia em que a
pesquisa sera desenvolvida, assim, “a selecdo do grupo vai envolver hipéteses feitas

pelo pesquisador” (p. 110).
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Esse nosso entendimento inicial foi fortalecido durante o0s encontros
subsequentes que tivemos com 0 grupo, pois quando iniciamos a pesquisa empirica
na Escola-A, com base nas falas iniciais dos docentes do grupo, nas observacdes
preliminares e na elaboracdo do texto colaborativo (APENDICE C), tinhamos a
impressao de que o grupo funcionava como um elemento subjetivo aglutinador das
atividades pedagogicas dos docentes participantes. O préprio relato inicial dos
docentes indicava que o0 grupo se constituia como elemento agregador e
fortalecedor de uma dinamica pedagdgica que ancorava a qualificacdo profissional
de seus integrantes. Outro aspecto que podiamos destacar naguele momento era o
comprometimento com que os docentes realizavam as atividades propostas pelo
grupo, nesse caso, algumas vezes, eram utilizados espacos e tempos alternativos
para que se chegasse aos objetivos propostos. Um trecho do texto colaborativo

pode exemplificar essa nossa percepcao inicial

[...] por compromisso expressamos a forca de vontade de cada um
cooperando para que as atividades do grupo sejam realizadas com
qualidade. Isso € notado pela presenca e pela participagado construtiva nas
atividades que realizamos, uma vez Que SOmMOS CO-responsaveis e
compartilhamos tarefas e decisfes. (TC_Grupo da “Construcéo Civil”).

Esse texto colaborativo (SANTOS, 2006) foi elaborado a partir dos dialogos e
reflexbes em torno das atividades propostas pelo instrumento “Jogo da livre
associacao entre sentimentos e situacdes pedagdgicas” (APENDICE B), isto porque,
durante a discussdo coletiva a respeito dos sentimentos que cada participante
expressara diante da situacdo analisada, fizemos a proposta de se registrar aquele
momento, além dos registros em audio e video, por meio de um texto colaborativo.
Como a sugestao foi acatada, o grupo passou a discutir e registrar na forma escrita
como interpretavam alguns dos seus sentimentos até aquele momento. Notemos no
trecho supracitado do texto colaborativo que o grupo se percebia naquele momento
como estando comprometido com as atividades que realizavam e que esse
comprometimento se expressava, entre outras situacdes, na presenca e na
participacdo efetiva de seus membros, o que indicava a producdo e expressao do
sentimento de pertencimento desses docentes em relacédo ao grupo.

Com o desenvolvimento das observagdes e analises dos encontros do grupo
fomos percebendo que as falas iniciais dos docentes e a nossa percepc¢ao inicial a
respeito do grupo ndo estavam se mostrando de forma clara na pratica cotidiana do

grupo, pelo contrario, as atividades do grupo pareciam ser mais uma atividade
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dentre as tantas atividades que os docentes realizavam cotidianamente. No texto
colaborativo ficou registrado um exemplo desse aspecto que, naguele momento, nos

passou desapercebido:

Por alegria estamos dizendo que nos sentimos animados e dispostos a
realizar nosso trabalho pedagégico em funcdo dos momentos bem-
humorados e dos éxitos que obtemos em trabalharmos juntos. Assim,
entendemos que os membros do grupo realizam o trabalho com prazer, com
satisfagdo, empenho e dedicacéo, entretanto, temos percebido que essa
alegria tem oscilado em funcdo de algumas situacdes pessoais e
outras burocréaticas que temos enfrentado recentemente. (TC_Grupo da
“Construcédo Civil", grifo nosso).

Voltaremos a discutir essa mudanca subjetiva no grupo mais a frente,
entretanto, por enquanto, € suficiente compreendermos que ja havia indicativos de
que no dia-a-dia do grupo ndo estava sendo possivel identificar o desenvolvimento
das proposicdes iniciais que o grupo havia construido.

Assim, retomando, a reflexdo a respeito dos primeiros movimentos do grupo,
entendemos gue ja naguele momento, os membros do grupo se davam conta de que
a pratica cotidiana do grupo estava se modificando e o comprometimento inicial ia se
expressando de maneira cada vez mais escassa. Por outro lado, conforme
compreendiamos que, em muitos aspectos, o encontro do grupo ndo se desdobrava
em um elemento essencial na formulagdo de um processo de formacdo e
constituicdo do sujeito como docente, crescia a necessidade de ir mais a fundo e se
encontrar outro grupo de docentes que ajudasse a compreender o problema que
estava se desenhando em nossa pesquisa. Segundo Gonzalez Rey (2008) essas
mudancgas na percepc¢éo do pesquisador a respeito da realidade estudada faz parte
do proprio processo de investigacdo, pois "o processo de producdo de idéias pelo
investigador € permanente e inseparavel da producdo de indicadores sobre o
estudado” (p. 37). Dessa forma, tanto as idéias produzidas pelo pesquisador, quanto
a realidade investigada foram se transformando ao longo do processo.

Foi nessa situacdo que fomos informados por uma colega pesquisadora,
durante uma palestra que proferiamos em outra regional de ensino, sobre a
existéncia de um grupo de docentes que trabalhava muito préximo das idéias que
norteavam nossa fundamentagcdo tedrica. Essa pesquisadora fez os primeiros
contatos com a Escola-B e agendou uma visita nossa, ja que néo tinhamos qualquer
contato anterior com a escola e nem com os docentes que constituiam aquele grupo

escolar.



141

Em comum acordo com o0s gestores da escola, visitamos a Escola-B,
conversamos com a supervisora escolar e com uma das coordenadoras e, além
disso, participamos de uma reunidao pedagodgica pela manhd e outra reunido
pedagogica no periodo vespertino. Entre os docentes que se reuniam pela manha
estava o grupo citado pela nossa colega pesquisidora, porém, antes de continuar a
escrever sobre 0s primeiros contatos que mantivemos com o0s docentes da Escola-B,
para ajudar na compreensdo do contexto em que a Escola-B esta inserida,

analisaremos alguns aspectos gerais sobre ela.

4.1.2 A Escola-B

Aspectos Fisicos e Relacionais da Escola-B

A Escola-B fica localizada em uma cidade que dista cerca trinta e cinco
quildmetros do centro das decisfes politicas do nosso Pais e estd a sessenta e
cinco quildmetros da Escola-A. Essa distancia entre as escolas acabou se
constituindo em um fator importante para nosso processo de andlise e reflexdo, pois
como os encontros da Escola-B aconteciam pela manha e os encontros da Escola-A
aconteciam no periodo vespertino, e, como 0s encontros eram gravados, podiamos
ouvir o que ficava registrado logo apds o término dos encontros e, assim, enquanto
nos deslocavamos de uma escola para a outra, (re)construir hipoteses e indicadores
de forma dindmica e processual, como destacado por Tacca (2005, p. 221)
“pensamento e atividade real ndo estdo separados um do outro, pois se observa
que, em toda situacdo na realidade viva, aparece a transformacédo do pensamento
em acao e da acdo em pensamento”. Nesse sentido, 0 contato imediato com as
gravacgdes dos encontros durante o periodo de deslocamento de uma escola a outra,
ou de uma escola para nossa residéncia, nos ajudou a formar uma visao critica da
situacdo estudada e levantar possiveis explicacdes tedricas para a realidade vivida
nas escolas.

A Escola-B esta localizada em uma cidade que tem se constituido como um
centro comercial em amplo desenvolvimento e ja figura como um dos principais

polos comerciais de nossa regido geoecondémica. A Escola-B foi criada para atender
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a essa crescente demanda do mercado de trabalho, tendo sido, inclusive,
inicialmente, considerada como uma escola técnica. Atualmente, a Escola-B,
semelhantemente a Escola-A, conta com mais de cento e vinte professores e
atende, nos trés turnos, mais de trés mil alunos do ensino médio.

O acesso a Escola-B é facil, pois ela esta localizada ao longo de uma das
principais avenidas que cruzam a cidade e esta proxima a faculdades e centros
comerciais. Da mesma forma que a Escola-A, por causa dessa localizacao
privilegiada, a Escola-B é constantemente solicitada pela Secretaria de Educacéo do
Distrito Federal e pela comunidade em geral para abrigar eventos especiais. Além
disso, a escola € muito bem vista pelos moradores da cidade, como exemplo disso,
a Professora-B3 destacou, em uma de nossas conversas, que os alunos chegam a
mudar de escola durante 0 nono ano (antiga oitava série) somente para garantir uma
vaga no ensino médio na Escola-B. Em outra ocasido o Professor-B1 destacou o
gosto dos alunos pela escola asseverando que:

Os meninos séo apaixonados pela escola, em determinadas situacdes eles
nem querem ir embora. (Cl_Professor-B1).

De fato, a expressao dessa expectativa positiva em relacdo ao ambiente
escolar pode ser observada também nos contatos informais que tivemos com 0s
alunos. A titulo de exemplo, podemos destacar um registro gravado em audio da
declaracdo de uma aluna durante uma conversa com alguns alunos sobre a relagéo

deles com a escola:

A Escola-B mudou minha vida... Quando cheguei aqui ndo tinha nocéo de
nada da vida, nas horas mais dificeis de minha vida pude contar com a
escola para me ajudar a tomar as decisées. (Cl).

Vemos que essa estudante colocou a escola como tendo um papel importante
em seu processo de constituicdo como sujeito, principalmente, servindo de apoio e
ajudando-a a tomar decisdbes que considerava fundamentais para seu
desenvolvimento. Essa nossa interpretagcdo € apoiada tanto Bachelard (2008)
quanto Tuan (1980) que defendem que o0 processo de construcdo de uma
identificacdo topofilica ajuda o individuo a se posicionar diante das decisfes da vida,
e que, nao raro, o individuo recorre a esses lugares significativos em sua histéria
para refletir sobre as questdes da vida e ponderar a respeito de questdes essenciais
de sua existéncia. Ainda corroborando com o entendimento desse clima afetivo em

relagéo a escola a Professora-B3 destacou:
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Quando cheguei nessa escola, logo me apaixonei por ela... Aqui € muito
bom para se trabalhar... Os meninos, os colegas, a dire¢do, os servidores,
até mesmo o0s pais sao todos de boa indole e faceis de lidar.
(ER_Professora-B3).

A organizacdo e a qualidade da conservacdao do patriménio escolar é outra
marca registrada do atual momento vivido pela Escola-B. Durante os trés bimestres
em que estivemos interagindo com a comunidade escolar ndo observamos cadeiras
quebradas, pichacbes, entulhos ou outros indicativos de desleixo ou
desconsideracdo com o patriménio publico. Pelo contrario, repetidas vezes, durante
0s intervalos para trocas de professores era possivel ver alunos catando papel do
chédo e jogando lixo na lixeira. Essa acgéo realizada pelos alunos de forma voluntéria
ajuda a entender um pouco mais a afetividade positiva que esses alunos mantinham
com a escola e serve de exemplo para o entendimento de que uma relacdo afetiva
com o ambiente pode contribuir para o desenvolvimento de uma relacdo ecoldgica
entre o sujeito e o meio em que esta inserido (MORIN, 2001).

Outro exemplo dessa relagédo positiva entre os alunos e escola s&o o0s
momentos que antecedem a entrada desses alunos na escola. Em diversas
ocasides, tivemos a oportunidade de acompanhar os alunos do lado de fora dos
portdbes aguardando a liberagdo para a entrada. Em nenhuma de nossas
observacdes presenciamos discussdes, brigas e clima de hostilidade entre os
estudantes, pelo contrario, o espaco era compartilhado com serenidade e em um
clima bastante descontraido e amistoso. Quando os portbes sdo abertos os alunos
podem transitar livremente por um espac¢oso hall de acesso em que esta localizada
uma cantina. Para facilitar o acesso a escola existe uma entrada exclusiva para
pedestres e outra exclusiva para veiculos automotores, de forma bem semelhante ao
que acontece na Escola-A.

Outro aspecto que nos chamou a atencdo nesses espagos de espera e trocas
entre professores foi que a relacdo entre a diregcdo e estudantes se mostrou
amistosa e respeitosa, sendo que nas oportunidades que tivemos acesso a esse
contato, tanto a direcdo quanto os alunos se mostravam descontraidos e resolviam
as questbes de maneira ordeira e amigavel. Em uma conversa que tivemos com a
supervisora pedagogica foi destacado a construgdo amigavel dessa relagdo com os
alunos como sendo um dos diferenciais que ajudavam a caracterizar a escola. Tacca

(2006) considera a relacdo entre os sujeitos envolvidos em um contexto de
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aprendizagem como sendo fundamental para que 0 sujeito seja ativo e protagonista
de seu processo de aprendizagem.

Os alunos da Escola-B sédo oriundos da propria cidade, de agrupamentos
rurais e de algumas cidades circunvizinhas. A comunidade escolar tem a sua
disposicao laboratérios de Fisica/matematica, Quimica/Biologia e Informatica. Pode
utilizar ainda, de acordo com planejamento dos professores, uma sala para
projecbes multimidias, uma sala de video e um auditério. As atividades culturais
nessas areas sao intensas e, normalmente, o professor precisa agendar a sua

utilizagdo com antecedéncia.

- A Génese do Grupo da “Gincana do Conhecimento” na da Escola-B

Depois dessa apresentacao geral da Escola-B, voltemos para a questao da
génese do segundo grupo. De acordo com o Professor-B2, o grupo de docentes que
participou da pesquisa comecou a ser formado em 2008 quando da chegada do
professor-B5. Durante aquele ano, os alunos do Professor-B1 e do Professor-B5
fizeram varias atividades diferenciadas no contexto de suas aulas. Apesar de serem
atividades restritas as disciplinas desses docentes e ao contexto de suas respectivas
salas de aulas, os alunos comentavam as atividades de um docente para o outro e,
segundo o Professor-B5, esses comentarios, serviram de ponte para a aproximacao
entre ele e o Professor-B1.

Assim, inicialmente, os dialogos entre os dois docentes foram motivados
pelos comentérios que os alunos faziam a respeito de um docente para outro e vice-
versa. Instigados pelas constantes indicacdes dos alunos a respeito de suas praticas
pedagogicas similares e pelas concordancias sobre o quefazer pedagogico nas
reunides de coordenacao, os dois professores comegaram, naquele mesmo ano, a
se reunir para pesquisar e elaborar atividades conjuntas (ARAUJO, 2010). Em
muitas situacbfes os membros do grupo se reportavam ao “fazer coletivo” para
expressar sua afinidade com o grupo. Um exemplo dessas expressoes foi registrado
no texto colaborativo elaborado pelo grupo (APENDICE C) que apresentamos a

sequir:

[...] o trabalho coletivo é a chave para melhorarmos a qualidade de nossas
intervencdes pedagodgicas e, consequentemente, do N0sSso préprio processo
de formacdo. Sendo assim, todos os componentes do grupo se envolvem
efetivamente na construcdo e desenvolvimento das atividades propostas, ou
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seja, realizamos aquilo que combinamos em fazer coletivamente, mesmo
gue para isso, tenhamos que abrir mao de um eventual horario livre ou final
de semana. (TC_Grupo da “Construcéo Civil", grifo nosso).

O fazer pedagdgico conjunto integra a base na qual os docentes se apoiavam
para justificar a existéncia do grupo, dessa forma, o trabalho coletivo passou a
integrar o cotidiano de atividades do grupo como tendo um valor subjetivo
fundamental. Essa perspectiva do trabalho coletivo esta presente nas ideias de
Anderson e Herr (1999), Tardif (2002), Gairin Sallan (2000), Enguita (2003),
Zeichner (2003) Imbernén (2004) e Pimenta (2002), entre outros pesquisadores que
tém se ocupado em estudar os impactos de um trabalho coletivo na qualificacéo
profissional dos sujeitos envolvidos. Outro aspecto que queremos destacar € que 0s
sujeitos assumiam uma posicdo de enfrentamento em relacdo as situacdes
cotidianas que poderiam se constituir como obstaculo a continuidade do trabalho
coletivo do grupo. Essa nossa percepcéo pode ser exemplicada no trecho a seguir:

Por desafio expressamos o0 nosso desejo de materializar uma tarefa
pedagdgica previamente pensada, apesar das dificuldades cotidianas do
contexto escolar, transformando a experiéncia de construcdo coletiva que
vivemos em algo mais amplo, envolvendo as mais diferentes, das mais
diferentes areas. (TC_Grupo da “Gincana do Conhecimento”, grifo nosso).

Essa necessidade de trabalhar em conjunto implicava na producdo de
solugbes criativas para a continuidade das atividades do grupo, e, de forma
recorrente, a continuidade do trabalho coletivo do grupo implicava na mobilizacao de
novos recursos — individuais e sociais. Com isso, 0 encontro do grupo era assumido
pelo sujeito como uma fonte produtora de sentidos para sua qualificacao profissional
e, assim, a producgéo de solugdes criativas para a continuidade do trabalho conjunto
se tornou, segundo nossa analise, um dos elementos constituintes da autoctonia
formativa grupo.

Por outro lado, é preciso ressaltar que apesar de terem muitos aspectos em
comum, é possivel notar a auséncia de padrdao no processo formativo dos dois
grupos. Enquanto o grupo da Escola-A comecou a ser formado a partir das idéias
trazidas pelo Professor-Al para os momentos de coordenacdo pedagogica, 0 grupo
da Escola-B comecgou a ser formado pelos trabalhos individuais realizados pelos
docentes em sala, e que foram comentados pelos alunos de um docente para o
outro. Esse inicio diferenciado para cada grupo esta em linha com a perspectiva que
Tuan (1980) destaca ao analisar a especificidade de cada lugar em relacdo as

construcbes afetivas ali estabelecidas. Essa €é uma relacdo dinamica e



146

autotransformadora que escapa da possibilidade de uma padronizagdo ou
mensuracgao, pois, como ressalta Gonzalez Rey (2004a), ndo é possivel estabelecer
a priori 0s impactos que uma atividade ou lugar tera sobre o sujeito, pois a psique
humana ndo € uma resposta direta ou um reflexo da realidade objetiva, mas sim, a
“producdo de um sujeito que se organiza unicamente em suas condi¢cdes de vida
social, mas que néo € um efeito linear de nenhuma dessas condi¢des” (p. 53).
Paralelamente a esse movimento de aproximacdo inicial entre os dois
docentes da Escola-B, ao participar de uma palestra sobre o Programa de Avaliacéao
Seriada da Universidade de Brasilia promovida pela Direcdo da Escola-B, o
Professor-B1 se sentiu provocado a ampliar o trabalho em conjunto para outras
disciplinas. Na verdade, mesmo antes da palestra ja existia essa vontade de
trabalhar em conjunto com outros docentes, mas o Professor-B1 ndo encontrava
uma forma de como poderia fazer isso, uma vez que, no periodo em que
coordenava, ndo havia, na escola, outro docente de sua disciplina disponivel.
Segundo o professor-B1, foi durante essa palestra que suas idéias
comecaram a tomar forma e como ja existia um dialogo iniciado com o Professor-B5,
0s subsidios tedricos desenvolvidos durante a palestra, serviram de base para que
os dois se unissem ainda mais para realizar trabalhos em conjunto e buscar outros
docentes que se engajassem nessa perspectiva de trabalho. E importante notar aqui
que a palestra proferida ndo atuou diretamente sobre o Professor-B1 para que ele,
em seguida, expressasse uma vontade de realizar um trabalho conjunto. O
Professor-B1 j& vivenciara em outras situacdes de sua histéria profissional a
possibilidade de um trabalho conjunto e, conforme relatou na entrevista reflexiva, em
sua historia de vida profissional, o trabalho conjunto ja havia sido considerado como
uma opc¢ao positiva por ele antes mesmo da referida palestra. Da mesma forma, o
Professor-B5 ja havia experimentado momentos de trabalho coletivo em outra escola
em que havia lecionado. E possivel identificar aqui um exemplo do que nos indica
Gonzalez Rey (2005c), pois quando enfatizamos que foi o Professor-B1 que deu um
sentido subjetivo ao conteudo da palestra, estamos colocando o sujeito docente
como ativo em seu processo de aprendizagem, ou seja, estamos afirmando que a
palestra ndo possuia a priori esse tal sentido, tanto € assim, que outros docentes,
participantes da mesma palestra, ndo tiveram a mesma producéo de sentidos que o

Professor-B1. Ressalta-se aqui o protagonismo do sujeito no seu processo formativo
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e a necessidade de que esse processo formativo seja desenvolvido em um ambiente
coletivo e plural (TACCA E GONZALEZ REY, 2008).

Mais uma vez, € possivel notar que o processo de formacdo do Grupo-B se
constituiu de forma distinta do processo de formacédo do Grupo-A, entretanto, ambos
0s processos foram provocados e autéctones.

Tendo em vista 0s objetivos de autotransformacgéo, ndo é suficiente juntar um
grupo de docentes, oferecer a eles um espaco para o dialogo e material de trabalho
(SANTOS, GAUCHE e TACCA, 2009). E necessario, principalmente, que os sujeitos
envolvidos se percebam como protagonistas desse processo de construgcédo de uma
pratica pedagdgica coletiva e que se assumam como participes de um grupo em que
o valor das atividades realizadas em conjunto sera negociado entre eles, de forma

plural e complexa, transformando e sendo transformado pela realidade vivenciada

pelo grupo.

No caso da Grupo-A, a provocacédo inicial se deu quando o Professor-Al
trouxe para o contexto da coordenacdo pedagdgica as discussfes que estava
vivendo em seu curso de mestrado, ja no caso do Grupo-B, a provocacao inicial se
deu quando os alunos comentaram para um professor as atividades desenvolvidas
pelo outro professor e vice-versa. Esses comentarios dos alunos funcionaram como
catalisadores no processo de aproximacao entre Professor-B1 e o Professor-B5,
inclusive, o Professor-B1 destacou, durante a entrevista, o papel dos comentarios

dos alunos no processo de formacgéo do grupo, por exemplo, com a seguinte fala:

Eu comecei a conversar com o Professor-B5 por causa dos comentarios
que os alunos faziam a respeito das atividades que realizavamos em sala.
Para os nossos alunos, nds dois trabalhdvamos de modo parecido.
(ER_Professor-B1).

Posteriormente, se juntaram, voluntariamente, ao grupo o Professor-B2 e a
Professora-B3, ja o Professor-B4 se chegou para o grupo a partir de convites que
foram dirigidos a ele pelo Professor-B1 e pelo professor-B5, especialmente para
participar de uma atividade esportiva que acontecia todas as quintas-feiras com a
pratica do voleibol. Notemos que a participacdo voluntaria, no caso do grupo da
Escola-B, também se tornou um dos elementos constituintes da subjetividade social
desse grupo.

Vemos que as estratégias de cooptacdo eram diferenciadas e néo
circunscritas ao contexto da escola. Notemos que o grupo da Escola-B continuava

fazendo parte das atividades dos docentes, mesmo quando estes estavam fora do
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local e do horério do trabalho. O professor-B4 destacou muito sua participa¢cdo nos
jogos de vblei como um elemento aglutinador de sua decisdo em permanecer

participando do grupo, nas palavras dele:

Eu entrei para o grupo muito em funcdo do volei... o Professor-B5 me
chamou para participar do vélei e eu ja estava olhando a postura
diferenciada desses professores em relacdo ao trato com os alunos...
Assim, 14 no vélei conheci melhor eles e me entrosei melhor com eles.
(ER_Professor-B4).

O momento do vélei se constituiu como um lécus privilegiado de apoio mutuo,
partilha e companheirismo para os membros do grupo, Wenger (2000) destaca que o
compartilhamento de valores e a idéia de parceria entre os integrantes de uma
comunidade de pratica sdo essenciais para que ela se desenvolva e alcance o0s
objetivos propostos pelos seus integrantes. Entretanto, é preciso destacar que é o
sujeito que assume o0 outro como sendo uma fonte produtora de sentido subjetivo
para seu desenvolvimento profissional.

Apesar dessas acOes desenvolvidas, nem tudo correu bem no processo
formativo do grupo na Escola-B. Tanto o Professor-B1 quanto o Professor-B5
destacaram a crescente oposicdo que eles foram sofrendo conforme os trabalhos
conjuntos iam sendo desenvolvidos. Para o Professor-B1 muito dessa oposi¢cao dos
proprios colegas estava relacionada com uma disputa interna de poder,
especialmente em questbes de representatividade perante os alunos e diregcdo. No

dizer dele,

[...] conforme os alunos foram achando interessante nosso trabalho e nos
escolhendo como professores conselheiros de turma, os que ocupavam
esse espaco anteriormente na escola, comegaram a ndo ver mais com bons
olhos o nosso trabalho. (Cl_Professor-B1).

J& o Professor-B5 atribuiu ao comodismo a oposi¢cdo que o grupo enfrentou

na consolidacéo de suas atividades, para ele,

[...] como nés estavamos nos propondo a fazer algo que demandaria tempo
e dedicacdo por parte dos docentes, muitos se posicionaram contra para
nao ter que sair de sua zona de conforto. (Cl_Professor-B5).

Essa oposicéo inicial poderia ter se constituido como um obstaculo impeditivo,
mas invés disso se constituiu como um elemento agregador de recursos para que 0
grupo pudesse superar 0s antagonismos iniciais e continuar funcionando. Como ja
discorremos em relacdo a Escola-A, esse processo de enfrentamento vivido na

Escola-B, também exigiu que os docentes se posicionassem como sujeitos e
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utilizassem de seus recursos personoldgicos (MITJANS MARTINEZ, 1997) para
construir caminhos alternativos e criativos em relagéo a utilizacdo do espaco-tempo
destinado a coordenacdo pedagdgica (MUNDIM, 2011). Entretanto, no grupo da
“Gincana do conhecimento” esse processo de superacdo dos antagonismos
circunstanciais implicava na assungédo, pelo sujeito, de necessidades criadas

socialmente, como, por exemplo, a leitura de textos académicos:

A leitura que fazemos aqui esté relacionada com uma situagcédo que estamos
enfretando. (Cl_Professor-B2).

Durante nossas discussfes vao aparecendo e sendo sugeridos textos
correlacionados com aquilo que estamos discutindo. (Cl_Professor-B1).

Eu ja gostava de ler, mas aqui no grupo, as leituras que fazemos ajudam na
nossa pratica de sala de aula. (ER_Professor-B5).

Esse conjunto de frases parece indicar que os docentes assumiam a leitura
como um dos elementos constituintes da dindmica de funcionamento do grupo. Da

mesma forma, o “auldo”® foi outra necessidade criada socialmente:

O ‘aulao’ foi criado por nés quando discutiamos a questdo da
interdisciplinaridade. (ER_Professor-B2).

[...] pois é, o auldo é fruto de discussbes como esta que acontece em
nossas coordenacdes. (ER_Professora-B3).

Na primeira semana de aula nossa equipe montou um auldo especial no
auditério que reuniu todos os primeiros anos, da escola. Entdo ali ele ja tem
0 nosso cartdo de visita, eles ja percebem o que podiam esperar dessa
equipe durante o ano letivo. (ER_Professor-B5).

Dessa forma, as necessidades criadas socialmente se tornaram, conforme 0s
indicadores nos permitiram compreender, mais um dos elementos constituintes da
subjetividade social do grupo.

Podemos dizer que a génese do grupo na Escola-B se deu na confluéncia de
situagcOes que foram assumidas pelos sujeitos como tendo um sentido subjetivo, ou
seja, as provocacdes que um Professor Pesquisador da Universidade de Brasilia fez
em relacdo ao trabalho pedagdégico durante uma palestra aos docentes da Escola-B;
0s comentarios dos alunos a respeito do trabalho diferenciado do Professor-B1 e do

Professor-B5 em sala de aula; o estabelecimento de uma relagéo dialdgica entre o

> Aula planejada, executada e avaliada em conjunto pelos membros do grupo que tinha como base o
carater interdisciplinar. O auldo foi uma necessidade que o grupo sentiu para ajudar o estudante a
compreender que os conceitos estudados nas diversas disciplinas estéo ligados entre si. O “auldo”
acontecia no auditério da escola para duas ou mais turmas e era ministrado pelos docentes grupo.
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Professor-B1 e o Professor-B5 e, pela disposicdo em participar de um trabalho
voluntario no contexto escolar.

Por fim, o grupo demonstrou interesse em participar da pesquisa e, cada
membro assinou o termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice G), apos
discussédo e esclarecimentos a respeito dos caminhos da investigagdo. Como a
atividade principal a ser desenvolvida pelo grupo durante o ano seria a realizagéo de
uma gincana do conhecimento, resolvemos chama-lo, no contexto de nossa

pesquisa, de “Grupo da Gincana do Conhecimento”.

- Elementos Subjetivos Constituintes do Processo de Géneses dos Grupos

Finalizamos essa parte, destacamos que tanto em um grupo quanto no outro
grupo, a realidade de formacgédo do grupo foi negociada e humanizada (FREITAS,
1995), ou seja, o grupo foi constituido a partir da realidade construida no contexto
das relacdes interpessoais e negociacdes entre 0s sujeitos participantes, assumindo,
portanto, caracteristicas autoctones. Sobre esse processo de producdo coletiva,
Freitas (1995) destaca que uma comunidade escolar ao criar uma realidade
humanizada se autotransforma. Por sua vez, Pistrak (2008) destaca que o sujeito ao
participar de forma autbnoma, coletiva, ativa e criativa comega a alcancar uma
dimensdo autotransformadora no ambiente escolar. Portanto, a compreensdo de
como se da o processo de producdo e expressdo do sentimento de pertencimento
pelo sujeito docente esta intimimamente relacionada com 0s movimentos
autotransformadores que se desenvolvem no contexto escolar.

Assim, os grupos foram se constituindo como significativos para os docentes
durante o seu proprio processo de constituicdo, ou seja, o valor do grupo foi sendo
construido na medida em que os préprios participantes iam também sendo
constituidos em uma relagdo dindmica e interdependente. N&o havia, portanto, um
valor intrinseco no grupo que fosse anterior ao desenvolvimento dos docentes, dito
de outra forma, os docentes ndo procuravam o grupo atraidos por causa de um valor
inato do grupo, pelo contrario, esse valor subjetivo do grupo foi sendo desenvolvido
a medida que as relacdes entre os sujeitos foram sendo estabelecidas. Wenger
(2000) acreditava que o grupo em si ja possuia um valor inato e que o docente
precisava assumir esse valor do grupo em funcao de sua participacao nas atividades

do grupo. Em nossa investigacdo, percebemos que o valor € atribuido pelo sujeito,
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Ou Seja, 0 grupo em si nhdo possui um valor absoluto e inato, na verdade, o valor do
grupo € subjetivado pelos sujeitos. Voltaremos a debater essa questao mais adiante
guando abordamos 0s sujeitos participantes da pesquisa e suas contribuicdes para a
construgéo do grupo.

Além disso, tanto na Escola-A quanto na Escola-B, as constantes interacfes
entre os participantes dos grupos se constituiram como um elemento subjetivo na
configuracdo de um sentimento de pertencimento. Wenger (2000) destaca a
possibilidade de dois tipos de comunidades de pratica. O primeiro tipo refere-se as
comunidades de aprendizagem pratico-gerenciais que podem ser estabelecidas
quando o professor se expde a situacdes concretas de gestdo. O segundo tipo € o
da comunidade de pratica reflexiva que se cria com a finalidade de se pensar sobre
a pratica docente. No caso de nossa pesquisa, 0s grupos formados se configuravam
mais como pertencentes ao segundo grupo, ou seja, comunidades de pratica
reflexiva.

Ainda segundo Wenger (2000) nessas comunidades de pratica reflexiva, as
constantes leituras, conversas, praticas coletivas e (re)avaliagcbes sdo analisadas
tendo como base as interacdes reflexivas com que um sujeito estabelece com os
outros participantes do grupo. S&o essas interacdes reflexivas que podem ajudar o
sujeito no processo continuo de (re)negociacdes de sentidos e significacbes e,
consequentemente, alavancar a formacéao e aprendizagem docente. Dessa forma, o
docente vai se constituindo como um participe de espacos de reflexdo e de praticas
pedagogicas sobre diferentes olhares e possibilidades.

Gairin Sallan (2005) ao analisar as preocupacdes européias em relacdo aos
sistemas educativos, enumerou algumas caracteristicas para que um grupo escolar
fosse considerado como autbnomo e autdctone, quais sejam: o trabalho voluntério, a
constante superacdo de situacdo adversa, a participagdo no planejamento e
execucao do fazer pedagdgico, bem como, a qualidade profissional reconhecida na
comunidade em que esta inserido. Em nosso estudo, a partir das consideracdes
feitas até aqui sobre o contexto de formacdo dos grupos, podemos destacar sete
elementos constituintes essenciais que se fizeram presentes em ambos 0s grupos
analisados e que podem se constituir como sintetizadores dessa génese:
protagonismo do sujeito; adesdo voluntaria; superacdo do antagonismo
circusntancial; relacao teoria e pratica; perspectiva colaborativa; cooptacao criativa e

utilizacéo reflexiva do espacgo-tempo da coordenacéo pedagdgica.
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- 0 protagonismo do sujeito — Como destaca Gonzéalez Rey (2008) é o sujeito que
toma decisbes e age em uma confluéncia de situagcdes que constituem sua
subjetividade. Sendo assim, percebemos que os dois grupos tiveram sua génese em
acOes iniciadas pelo sujeito, no caso da Escola-A foi o Professor-Al e no caso da
Escola-B foi o Professor-B1. O Professor-Al trouxe para a coordenagdo pedagodgica
as discussfes que estava vivenciando em seu curso de mestrado, ja o Professor-B1
trouxe para o0 contexto da coordenacdo pedagodgica as inquietacdes sobre a
possibilidade de um trabalho interdisciplinar na escola.

- a adesdao voluntaria — A génese do grupo nao trouxe a priori quais docentes e
guais atividades seriam realizadas. Tanto os participantes dos grupos quanto as
atividades que seriam desenvolvidas foram sendo definidas na medida em que as
relacfes entre os sujeitos iam sendo fortalecidas e os grupos iam sendo formados.
Dessa forma, conforme destaca Gonzalez Rey (2008) ndo havia algo preconcebido
gue se podia esperar como expressdao do sujeito participante, pelo contrario, a

expressao do sujeito foi se constituindo e constituindo o grupo na medida em que as

relacbes iam sendo estabelecidas. Sem a existéncia de uma determinacdo externa
que forcasse a participacdo do docente, era o préprio sujeito quem deveria construir

um sentido para sua permanéncia ou ndo permanéncia no grupo, ou seja, no

contexto das relacdes que esse docente estabelecia com os demais participantes do
grupo, uma necessidade de permanecer junto com O grupo ou nao, ia se

constituindo e constituindo o proprio grupo de forma recursiva e multiderterminada.

Como exemplo dessa percepcéo, destacamos uma fala do Professor-Al quando se
referiu a essa rotatividade entre os participantes do grupo, durante uma conversa

informal, destacou que

[...] um professor pode se chegar para o grupo e ndo se sentir bem naquele
momento, esse mesmo professor pode voltar em outra ocasido e considerar
fundamental o convivio no grupo para sua melhora como profissional.
(Cl_Professor-Al).

Vemos assim, que a adesao voluntaria ajudava a constituir a base de
funcionamento dos grupos estudados e ja indicava a mobilizacdo de recursos no
sujeito que decidia participar dos encontros, dessa forma, consideramos que a
participacdo voluntéria se tornou um dos elementos constituintes da sujetividade
social do grupo.

- a superacao do antagonismo circunstancial — Para Vigotski (1997c) a aparente

impossibilidade de se fazer algo precisa ser compreendida ndo a partir de
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perspectiva fatalista, fechada e definitiva, mas a partir de uma perspectiva dindmica
e contraditéria em gque o sujeito pode superar 0s obstaculos ao criar possibilidades e
caminhos alternativos. Trazendo essa ideia de superacdo ante uma impossibilidade
para o contexto da formacéo docente, podemos entender que qualquer antagonismo
ao trabalho pedagdgico de um grupo docente coloca o grupo, individualmente ou
coletivamente, diante de uma situagao social a ser superada ou ndo. Dessa forma, a
influencia do antagonismo em relacao a continuidade do trabalho do grupo € sempre
plural e contraditoria. Assim, se por um lado, pode enfraquecer ou paralisar o
trabalho do grupo e o seu quefazer pedagdgico, por outro lado, exatamente porque
dificulta e perturba a atividade pedagdgica do grupo, pode servir de estimulo para o
desenvolvimento de outras possibilidades pedagogicas que o grupo venha a
assumir, podendo alavancar o grupo em direcdo a uma acao intensa e criativa que
pode compensar as insuficiéncias e superar as dificuldades que o antagonismo
poderia causar ou causou. A titulo de exemplo, ambos 0s grupos registraram no
texto colaborativo o antagonismo circunstancial que receberam no inicio de suas

atividades, como é possivel perceber nos fragmentos destacados a seguir.

Compreendemos desafio como sendo a possibilidade de transformar os
antagonismos circunstancias em oportunidades de crescimento pessoal e
desenvolvimento, ou seja, capacidade de enfrentamento das dificuldades e
das adversidades, buscando superacéo por meio do dialogo, das atitudes e
da autocritica. Assim, as coisas aparentemente dificeis de serem realizadas
individualmente passam a ser realizaveis no contexto do grupo. (TC_Grupo
da “Construcao Civil").

Assim, entendemos que 0s antagonismos circunstanciais sdo, na verdade,
motivos de superacdo e ndo explicacdes para o ndo fazer. (TC_Grupo da
Gincana do Conhecimento).

Os dois fragmentos apontam para a mesma dire¢céo, ou seja, 0s dois grupos
enfrentaram oposicdo para que suas atividades pudessem ser implementadas,
entretanto, essa oposicdo ndo se constituiu como um impeditivo para o
desenvolvimento das atividades do grupo. Pelo contrario, nos dois casos estudados,
0s antagonismos enfrentados no processo de génese dos grupos serviram para o
crescimento da afinidade entre os participantes e para o desenvolvimento de
alternativas de trabalho que se caracterizaram pela perseveranca e pela criatividade.
- a relacdo teoria e pratica — A génese dos grupos também foi permeada pela
relacdo teoria-pratica. Segundo Gonzalez Rey (2005b) “a rela¢do entre o sujeito e 0
social é contraditoria por natureza e nessa contradicdo encontra-se a possibilidade

de desenvolvimento de ambos espacos: o social e o individual” (p. 225). Para Scoz
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(2009) “o momento reflexivo provocado pela produgédo de sentidos subjetivos [...]
pode levar os professores a superar a alienacdo, que € um forte componente do
cotidiano escolar”. Assim, percebemos que os docentes envolvidos na génese dos
grupos estudados fizeram uma releitura das possibilidades do fazer pedagdgico
conjunto e, tanto em uma escola quanto na outra, assumiram-se como protagonista
de um fazer coletivo reflexivo e autotransformador. No caso da Escola-A os estudos
de mestrado do Professor-Al serviram de referencial inicial para as acdes do grupo
e no caso da Escola-B as palestras proferidas pelo professor pesquisador da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia sobre a possibilidade de
trabalhos interdisciplinares serviram como referencial para as ac¢des iniciais do
grupo.

- a perspectiva colaborativa — Amido (2010) destaca que o sujeito que aprende
constréi seu saber em colaboracdo implicita ou explicita com outros sujeitos. Para
Tardif e Lessard (2011) a colaboracdo é um fator essencial para a melhoria do
trabalho docente e da aprendizagem escolar. J& Brody e Hadar (2010) afirmaram
que a quebra do isolamento pessoal e profissional por parte dos integrantes da
comunidade de pratica se constitui em uma a forca motriz para a realizacdo de
mudancas pedagogicas nesses docentes e nas escolas em que atuavam. Nessa
mesma perspectiva, percebemos que a colaboragao entre os docentes se constituiu
como um fator primordial para que o grupo fosse se constituindo como um espaco-
tempo significativo para os docentes.

- a cooptacado criativa — Para Gairin Sallan (2003) € mister que a comunidade
escolar saiba dar repostas criativas a situa¢gdes novas ou a situagdes existentes em
que se faca necessario interpretar a realidade vivida a partir de novas perspectivas.
Ainda, com relacdo ao carater criativo é preciso lembrar que é o processo de
producdo de sentido que permite a subjetivacdo da situacdo objetiva em que o
sujeito esta inserido, de tal forma que é essa dimenséo do sentido que “permite que
0s homens e as sociedades enfrentem as situacdes objetivas com uma criatividade e
uma capacidade de acdo sobre elas que acabam por modificar o proprio curso do
fendbmeno” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 58). Em vez de sucumbirem diante das
adversidades, os docentes participantes dos grupos estudados ao invés de
sucumbirem diante das adversidades, se abriram para a possibilidade da chegada

de novos integrantes e para a possibilidade de fazer o trabalho conjunto a partir de
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novos formatos, tempos, espagos. Ao se tornarem abertos ao novo, 0S grupos
conseguiram manter o seu funcionamento e cooptar novos integrantes.

- a utilizacao reflexiva do espaco-tempo da coordenacao pedagdgica — Santos
(2006) recomenda que o espaco-tempo da coordenacdo pedagodgica seja utilizado
como um locus de qualificagdo profissional. Pereira (2010) destaca a influencia do
trabalho conjunto na construgcdo de uma coordenacéo pedagdgica reflexiva e Mundin
(2011) traz contribuicbes a respeito do trabalho dos coordenadores pedagdgicos no
processo de implementacdo de uma coordenacdo pedagdgica autotransformadora.
Assim, a pesquisa sobre a utilizacdo do espago-tempo da coordenacdo pedagdgica
para a formacdo docente tem sido fluente e durante o periodo em que
acompanhamos o0s dois grupos essa caracteristica esteve permeando todo o
processo.

ApoOs essa discussao sobre a génese dos grupos e ressaltando que a énfase
de nossa interpretacdo estava ancorada no sujeito docente e nas relagdes que ele
estabelecia no contexto do grupo, observamos que em cada um dos grupos
estudados um sujeito se constituiu como ponto de referéncia, tanto para os demais
membros do grupo quanto para a comunidade em geral.

Nesse sentido, o Professor-Al e o Professor-B1, no contexto das escolas em
gue atuavam, se constituiram como catalisadores e protagonistas da génese e do
funcionamento dos grupos estudados. Essa nossa observacao esta de acordo com a
perspectiva apresentada por Wenger (2000), especialmente, quando ressalta a
necessidade da existéncia da figura de um coordenador da comunidade de pratica
que pode (co)ordenar e alavancar as atividades e as interacdes que acontecem no
contexto dessa comunidade. Sendo assim, analisaremos, a seguir, como se deu 0
processo de constituicdo desses sujeitos a partir das relagdes que eles estabeleciam

no grupo e analises das informag¢des produzidas durante nossa pesquisa.

4.2 ANALISE DOS GRUPOS A PARTIR DO PROCESSO DE CONSTITUIGAO DE SEUS

PROTAGONISTAS: ENCONTROS, DESENCONTROS E PERTENCIMENTO

Como dissemos anteriormente, o Professor-Al e o Professor-B1, em seus

respectivos grupos, se constituiram como elementos centrais para a génese e 0
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desenvolvimento das atividades. O que nos indicou a necessidade de trazer suas
caracteristicas e seu perfil de atuacdo de forma destacada no inicio das analises de
cada um dos grupos. Os demais participantes foram analisados em conjunto, tanto
pela participacéo, quanto pelas contribuicbes que nos ajudaram na compreenséo da
producédo do sentimento de pertencimento em relacdo ao contexto em que o trabalho
pedagogico do grupo foi planejado-realizado e como isso se colocou na perspectiva

da qualificacéo profissional e do desenvolvimento humano destes participantes.

4.2.1 O Grupo da “Construcao Civil” na perspectiva da producédo e expressao do

sentimento de pertencimento pelo sujeito

Tivemos como protagonista deste grupo o Professor-Al, do qual foram
produzidas as informacfes que se seguem:

Casado, pai de uma filha, com idade na casa dos trinta, o Professor-Al
nasceu em uma cidade do Triangulo Mineiro, sendo o filho mais novo de uma familia
com sete filhos. Estudou na cidade em que nasceu todo o ensino fundamental e
concluiu o curso de Técnico em Agropecuaria em uma escola agricola préxima a
cidade. Assim que terminou o curso técnico, a possibilidade de viver proximo ao
campo e a necessidade de estar mais proximo da futura esposa ajudaram o
Professor-Al a se decidir, em maio de 1997, a morar, juntamente com o pai, em uma
cidade do Entorno do Distrito Federal com uma forte vocagéao agropastoril.

Com isso, ha sua primeira experiéncia com o0 magistério, assumiu uma turma
de zootecnia em uma escola agricola de ensino fundamental na nova cidade. Nesse
tempo, o governo do estado iniciou um programa de formacao para professores
leigos e, por meio desse programa, 0 Professor-Al ingressou no curso de
licenciatura em quimica oferecido pela Universidade Estadual da regido. Em 1999,
comecou a lecionar quimica em uma escola publica de ensino médio do Distrito
Federal. Nesse periodo inicial teve muitas dificuldades com os contetidos e com a
dindmica de sala de aula, porém contou com o apoio de um docente mais experiente
que o ajudou na superacao daqueles desafios, conforme destaca Vigostki (1997c)

guanto a importancia do outro na constituicdo do sujeito. Neste caso, o docente mais



157

experiente deu suporte ao Professor-Al, ouvindo-o e trocando experiéncias
profissionais, como pode ser exemplificado pelo trecho a seguir:

Eu ndo sabia muito coisa de quimica [...] tinha hora que parecia que eu ia
chorar de desespero... Ai eu comecei a estudar, estudar e la tinha um
professor de quimica que me ajudou demais. Ele tinha mais experiéncia, eu
conversava com ele e ele me explicava... entdo... ele foi assim... meu braco
direito. (ER_Professor-Al).

Em 2001, o Professor-Al chegou como professor de quimica na Escola-A e
concluido curso de Licenciatura Plena em Quimica fez varios cursos de
aperfeicoamento promovidos pelo Férum Permanente de Professores®. A
participacdo nesses cursos foi destacada por ele, em varios momentos de nossos

encontros, como por exemplo, no trecho transcrito a seguir:

[...] entdo eu comecei a fazer os cursos do Forum Permanente... Eu cheguei
a fazer trés cursos por ano. Quando eu fiz o primeiro eu me identifiquei
demais... Eu achei assim... muito... muito bom... porque aliava a parte do
conhecimento de quimica e a parte pratica... mas... nhuma perspectiva
indissociavel. (ER_Professor-Al).

Em 2005 ingressou no curso de mestrado profissional em Ensino de Ciéncias
promovido pela Universidade de Brasilia e, a partir de 2008, deu inicio as discussfes
que serviriam de alavanca para a formagao do grupo de docentes que participou

dessa pesquisa. Sobre essa experiéncia, o Professor-Al destaca:

Pelas dificuldades que vivi na infancia, saindo do interior dos interiores,
terminar o mestrado na Universidade de Brasilia, mostra o quanto eu lutei
e tive que me afirmar na vida para superar as barreiras. (Cl_Professor-
Al, grifo nosso).

Entdo, diante de uma situacao adversa, o Professor-Al ao invés de se colocar
como subjugado as exigéncias da vida, protagonizou sua propria histéria,
escrevendo uma pagina de desafios e vitdrias, ndo se limitando ao 6bvio e
superando as dificuldades da estrada da vida. No contexto das analises das
informacgdes produzidas nas atividades do grupo da “Construcao Civil” o Professor-
Al apresentou-se como um individuo com um forte comprometimento com seus
ideais e com uma leitura de mundo baseada na producéo individualizada e na

crenca de que o estudo pode ajudar o sujeito a ter uma vida melhor. Seu

*® O Férum Permanente de Professores, programa vinculado a Universidade de Brasilia, oferece
cursos para a formacdo de professores. Esses cursos escolhidos a partir dos interesses dos
professores dos ensinos médio e fundamental, consolidando a concepgéo de trabalho conjunto e de
apoio, com rica troca de experiéncias e implicagdes mutuas para a melhoria da qualidade de ensino.
Desde a primeira versdo em 1996, foram oferecidos mais de 600 cursos, que tiveram participacdo de
mais de quatro mil professores, predominantemente da rede publica e das escolas particulares do DF
e do Entorno.
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protagonismo, seu desejo de aprender, sua crenca na familia e sua relacdo com o
campo destacaram-se a todo o0 momento. Por outro lado, viveu uma angustia entre o
querer e o fazer, expressada em diversos momentos como antagonismos e
aparentes contradicbes, mormente quando a acdo requerida se mostrava, para ele,
como sendo repetitiva e impositiva. Na familia, nos estudos e no protagonismo,
expressaram-se sua autoestima e sua realizacdo. Estes eixos de significacao
constituiram um modelo que nos permitiu acompanhar o estudo de aspectos
constitutivos da relacdes estabelecidas pelo Professor-Al no contexto de atuacao do

grupo da "Construcéao Civil".

- Analises das relacdes do Professor-Al no contexto do grupo

Ao analisarmos as relagdes do Professor-Al no grupo ressaltamos que ele se
cosntituiu como protagonista. Discutiremos a producdo e expressdao de seu
sentimento de pertencimento em relagcdo ao grupo a partir de dois elementos que
constituiram a base das relacdes estabelecidas pelo Professor-Al no contexto do
grupo da “Construcéo Civil”, a saber: protagonismo e os lagos familiares.

Em primeiro lugar queremos destacar o protagonismo, a partir de trés
situacdes vividas pelo Professor-Al: as atividades desenvolvidas na sua chacara, a
génese do grupo e sua participacdo nas atividades do grupo.

Em parceria com o pai, o Professor-Al adquiriu uma chicara satisfazendo um
desejo antigo de estar e lidar mais com a terra. Nessa chacara, além dos cuidados
comuns com o trato agricola, passou a empreender a domesticacdo de cavalos,
buscando os recursos e 0s conhecimentos necessarios para tal. Assim, o professor-
Al criou condi¢des para que seu projeto saisse do papel e seu haras se tornasse
um ponto de referéncia para os pequenos agricultores do local. Sua iniciativa foi
reconhecida, por exemplo, quando foi convidado a fazer uma das palestras em um
curso de treinamento organizado pelos donos de Haras da regido. Sobre essa

experiéncia o Professor-Al assinalou:

S6 eu mesmo pra falar no meio daquelas feras... Sé tinha gente graida e
experiente na area, o mais novinho la era eu... Mas ndo me intimidei,
enfrentei as feras e dei o meu recado”. (Cl_Professor-Al).
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Notemos que o reconhecimento dos outros cuidadores de cavalos veio em
funcdo da ousadia e persisténcia demonstradas pelo Professor-Al, que podem
indicar expressdes do seu protagonismo.

Com relacdo a génese do grupo, o Professor-Al se constituiu como
protagonista quando, entre outras situagfes, iniciou os dialogos na coordenacgéo
pedagdgica que contribuiram para a formagdo do grupo. Escolheu os primeiros
textos a serem discutidos e tomou a frente no processo de agregar/cooptar outros
docentes para compor o grupo. Assim, desde os primeiros contatos com o grupo, o
Professor-Al esteve a frente dando inicio as atividades e coordenando as falas e
participacdes dos colegas. Da mesma forma, ao longo de todo o periodo em que
acompanhamos o funcionamento do grupo da “Construcdo Civil’, o Professor-Al
esteve a frente das organizacdes e distribuicdes de tarefas. Por exemplo, ainda nas

primeiras reunides, a Professora-A3 indicou:

O Professor-Al é muito participativo, ele ndo deixa nada para tras, isso é
algo que vem de dentro dele... sempre esta um passo a frente de todos, por
um lado isso € bom porque puxa o grupo para frente, por outro lado, isso é
complicado porque fica parecendo que ele € o chefe. (Cl_Professora-A3).

Notemos que a relacéo estabelecida pela Professora-A3 entre o protagonismo
do Professor-Al e o desenvolvimento do trabalho do grupo tem um duplo
significado. Por um lado corrobora com nossa interpretacdo a respeito do
protagonismo como sendo um elemento subjetivo que fez parte da relacdo entre o
professor-Al e o grupo, e, por outro lado, indica certa tensdo e incompreensao na
relacdo do Professor-Al e com o grupo. (Essa relacéo de tensdo e incompreensao
sera discutida mais adiante em nossas analises, por enquanto, fiquemos com o
primeiro significado).

Ainda, pensando nessa questdo do protagonismo, quando analisavamos as
informacdes construidas pelo ProfessorL-A1 em relagdo ao instrumento
“Completamento de frases I” (APENDICE A), o seguinte conjunto de frases nos

chamou a atencéo porque estavamos interessados nas questfes do protagonismo:
02) Tempo mais feliz. quando estou com minha familia e fazendo o que
gosto
20) Meu maior problema fazer o que ndo gosto
22) Amo: o que faco
34) Eu realmente gosto: do que faco
40) Eu me tenho obrigado a: fazer o que ndo gosto

51) Eu fico irritado: pelo tem, tem , tem



160

64) Odeio muito: quando sou obrigado a fazer algo que nédo gosto.
(CF1_Professor-Al, grifos nossos)

O gque prendeu nossa atencdo nessa selecéao foi a relacdo entre prazer e o
fazer voluntario em contraposicdo com o desprazer e o fazer obrigado. Essa relacéo
pode ser percebida, por exemplo, na analise das informa¢fes produzidas no
instrumento “Jogo da livre associacdo entre sentimentos e situacbes pedagogicas
cotidianas” (SS - Apéndice B), quando o Professor-Al associou 0s sentimentos de
tristeza, tédio e indiferenca com a situacdo de “executar alguma atividade que nao
ajudou a planejar” e com a situacao de “demandas burocraticas”. Ao explicar essas

associacoes ele disse

N&o suporto fazer alguma coisa obrigado ou que seja repetitiva ao extremo,
me da nos nervos. (Cl_Professor-Al, grifo nosso).

A expressdo “me da nos nervos” pode assumir o sentido de que a acao de
realizar tarefas repetitivas, mecanicas e automatizadas entrava em contradicdo com
sua perspectiva dindmica e empreendora, fazendo com que aquela atividade
assumisse, para ele, um sentido de peso e irritacdo. Sua irritabilidade ficou marcada
para ndés ndo somente pelo conteddo das palavras, mas também pela elevacéo do
tom de voz e pelo avermelhamento de sua face, ao declarar como se sentia
desrespeitado quando um assunto de cunho burocratico ocupava todo o tempo
destinado a coordenacao pedagodgica.

Ficou claro, naquele momento, que realizar uma tarefa por obrigacéo entrava
em rota de colisdo com 0 protagonismo que se expressava no seu quefazer
pedagogico e, especialmente no contexto do grupo. Sendo assim, o fazer por
obrigagao provocava um sentimento de desprazer no Professor-Al, enquanto o fazer
voluntario provocava um sentimento de prazer. Vale ressaltar aqui que a indignacéo
por parte dos docentes, em relacdo a énfase no trabalho burocratico em detrimento
do fazer pedagdgico, é recorrente no contexto das escolas publicas do Distrito
Federal, como registram as pesquisas de Santos (2006), Pereira (2010) e Mundin
(2011).

O Professor-A4 também destacou esse protagonismo do Professor-Al

guando, por exemplo, destacou:

O Professor-Al é muito dinamico... Ele faz acontecer... Ele traz para o grupo
0 movimento e o desejo de fazer alguma coisa... Acho que sem ele, o
grupo néo teria se formado. (ER_Professor-A4, grifo nosso).
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Notemos que o Professor-Al era visto como “alguém que faz acontecer” e
gue, sem ele, o grupo provavelmente, ndo se constituiia como tal. Esse
reconhecimento dos colegas pode indicar uma das expressdes de seu
protagonismo.

Esse conjunto de indicativos nos ajudou a entender que o protagonismo do
Professor-Al se constituiu como um elemento essencial na sua relagdo com o grupo
e que de forma recorrente, sua participacao no grupo e as relacdes estabelecidas no
contexto das atividades do grupo foram essenciais para que o Professor-Al se
constituisse como um sujeito protagonista no contexto grupo. Entretanto, esse
protagonismo nao trouxe apenas contribuicbes de crescimento para o grupo. Em
algumas situacdes, essa expressdo da subjetividade do Professor-Al acabou por
desencadear rupturas e cismas na caminhada do grupo, especialmente quando
certo ativismo prevalecia, em detrimento de um planejamento conjunto.

A segunda situacdo que queremos destacar advém da tensdo entre as
relacbes que o Professor-Al estabalecia no contexto familiar e as relagbes que ele
estabelecia no contexto do grupo da “Construcao Civil".

Durante o processo de andlise do instrumento “Completamento e Frase I” um
conjunto de respostas que traziam, segundo nosso entendimento, alguma relacéo
com a familia nos chamou a atencé@o. Nosso objetivo ao selecionar essa sequéncia
de frases era ajudar o Professor-Al a pensar sobre sua relacdo com a familia. O

conjunto de frases que selecionamos foi:

02) Tempo mais feliz: quando estou com minha familia e fazendo o que
gosto

07) Nao posso: as vezes falar o que penso

12) O casamento: minha vida

18) Eu secretamente: sofro a auséncia de meus familiares
32) Meu maior desejo: era conviver com meus familiares

50) Meu lar: meu paraiso (CF1_Professor-Al)

A andlise dessas informacdes e os dialogos com o Professor-Al nos
permitiram reconhecer que a familia esteve presente em todos 0s momentos
decisivos da vida dele e que se constituiu como um porto seguro. Por exemplo,
estava para concluir o ensino fundamental, sua familia vivia um periodo de crise
financeira e qualquer entrada a mais recursos seria de suma importancia. Naqueles

dias dificeis de emprego, o Professor-Al viveu um conflito muito grande entre o
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primeiro emprego e a conclusao do fundamental, pois se continuasse no emprego
teria que desistir da escola e se desistisse do emprego veria aumentada a crise
econbmica da familia. Nesse dilema, ele pensou em largar os estudos para se
dedicar ao trabalho, mas o apoio de uma irmé e o incentivo dos demais familiares o
ajudou a superar a crise, terminar o ensino fundamental e ndo parar mais de

estudar, segundo ele:

Naqueles dias, ao invés de ser lancado fora, descartado; minha familia me
acolheu... eu me senti pertencente a melhor familia do mundo.

Por outro lado, a separacdo dos pais forcou um distanciamento fisico entre
alguns membros da sua familia. Essa auséncia continua de parte da familia, sempre
se constituiu como objeto de nossas conversas informais, especialmente nas vezes
em que almogamos juntos, assim, quando perguntamos sobre a frase 18 e 0 seu

sofrimento em relagéo a auséncia de parte de sua familia, afirmou:

Gostaria de ter muito dinheiro para trazer todo mundo para ca ou para levar
todo mundo para la... escreve isso ai... se algum dia eu for um homem rico
vou trazer minha familia para morar perto de mim...".

Sua voz embargada pela emocdo e o avermelhamento de sua face,
indicavam um afeto profundo por sua familia e um breve siléncio se seguiu aquelas
palavras... como uma semente lancada em terra que precisa de um tempo para
produzir frutos... Rompido aquele breve siléncio, indagamos porque tanta énfase na
familia durante a realizacdo do instrumento de completamento de frases |. Ele

respondeu:

Na familia ndo preciso vigiar minhas palavras... sei que os lacos que nos
ligam séo intensos... me sinto acolhido, mas, no grupo tenho que toda hora
me ligar no que estou falando para ndo ofender ninguém. (Cl_Professor-
Al).

Vemos que ele contrasta a relagdo familiar com a relagdo estabelecida no
grupo. Para ele a familia era um lugar em que poderia falar sem precisar segurar
alguns de seus sentimentos ou impulsos, essa transparéncia que vivia no seio
familiar ndo era vivenciada por ele no contexto do grupo e, essa situagédo, O
incomodava e inquietava. No seio familiar ele se posicionava de uma maneira e no

grupo de outra, segundo ele

[...] muitas vezes, tentava segurar... mas quando via ja tinha explodido.
(Cl_Professor-Al).
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Perguntamos entdo, o porqué dele tentar “se segurar” como indicado na

resposta 07, ao que ele disse:

[...] tento me segurar porque, nao sei se pelo meu jeito de falar, o pessoal
do grupo se ofende e leva para o lado pessoal. (Cl_Professor-Al).

Outra vez ele contrastou a liberdade que sentia em casa com 0 cerceamento

gue sentia em determinadas situacdes do grupo:

No grupo eu tenho que ficar me guardando para falar o que agrada ao
outro, em casa nao, eu falo o que penso, deixo fluir meus sentimentos... se
nos magoamos, nos perdoamos... no grupo nhdo... quando alguém se
chateia vai embora e ndo volta mais” (Cl_Professor-Al).

Em outro momento ele disse:

Nesse grupo tenho menos afinidade porque penso diferente do pessoal...
eles gostam mais da burocracia, eu gosto mais da acao... essas diferencas
me fazem segurar as pontas de vez em quando. (Cl_Professor-Al).

Vemos que a relacdo estabelecida pelo Professor-Al com o0 grupo era
entrecortada e idealizada pelo reflexo da relacdo que ele estabelecia com a familia.
Em muitas situacdes ele até gostaria de falar no grupo como falaria para alguém de
casa, mas, sempre que possivel, segurava a expressao de sua emocionalidade para
nAao criar maiores atritos.

Em outras circunstancias, o Professor-Al expressava essa tensao entre o
falar e o n&o falar pelo desacordo entre a indicagcéo gestual e a expressao verbal, ou
seja, se expressava com o corpo de uma forma, mas suas palavras apontavam para
outra direcdo. Por exemplo quando anotamos em nosso diario de campo que
durante as conversas de uma das reunibes semanais, o Professor-Al balancou a
cabeca negativamente e esfregou as maos repetidas vezes, especialmente quando
0 debate pendia para a ndo utlizagdo, nas atividades discentes do grupo da
“Construgéo Civil’, de alunos com idade menor, em fungdo da maturidade.
Entretanto, apesar dessa aparente desaprovacdo demonstrada pelo gestual, na hora
de falar, o professor se posicionou a favor da nao inclusdo de alunos com idade

menor. Mais tarde, indagamos o Professor-Al sobre isso e ele disse:

N&o queria arrumar uma briga logo no inicio dos trabalhos, tem hora que a
gente precisa retroceder em um ponto para avangar em outros aspectos.
(Cl_Professor-Al).

Em outras situacbes o Professor-Al se posicionava, corporalmente e

hY

verbalmente, contrariamente a posicdo majoritaria do grupo implicando algumas

vezes em mudancas de opinides, outras vezes em discussdes de conceitos e teorias
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e outras vezes em desavencas de cunho pessoal, como, por exemplo, indicou a

Professora-A3:

O Professor-Al é taxativo, quando ndo concorda com alguma coisa vai até
o fim, isso, algumas vezes, provoca desavencas no grupo. (ER_Professora-
A3).

Essa diferenca na postura do Professor-Al, na familia e no grupo, pode ser
entendida a partir de Gonzalez Rey (2004a) para quem O sujeito pode assumir
comportamentos diferenciados e até mesmo contraditérios quando inserido em
contextos diferentes, pois “ndo ha comportamento moral que ndo esteja envolvido
com as necessidades do sujeito que atua” (GONZALEZ REY 2004a, p. 166). Assim,
em sua relacdo com o grupo o Professor-Al, muitas vezes, assumia uma postura de
guardar as palavras para evitar magoar 0 outro e provocar mais ruptura no grupo,
mesmo que isso lhe custasse certo desconforto e angustia. Diferentemente, na
familia ele assumia a postura de falar o que pensava e de acordo com a intensidade
gue 0 momento exigia, sem se sentir constrangido ou viver o receio de ver os lacos
familiares se romperem.

Nesse caso, 0 sentimento de pertencimento em relagdo a familia apoiava a
postura de “falar o que pensa”’ e, recursivamente, o “falar o que pensa”, no contexto
familiar, apoiava a construcdo do sentimento de pertencimento em relacdo a familia
e, consequentemente, alavancava uma postura livre em relacdo as palavras e
entonacao da voz. Ja em relacdo ao grupo, a possibilidade de ruptura nas relacdes
interpessoais apoiava a construcdo de um sentimento de n&o-pertencimento por
parte do Professor-Al que, ao mesmo tempo, conflitava com sua vontade de falar e
alavancava uma postura de reservas em relacéo as palavras e entonacéo de voz no
contexto do grupo.

Destacamos a “opcao de se calar” em favor da manutencdo de uma pesudo-
harmonia no contexto do grupo como um indicador da fragilidade na producéo do
sentimento de pertencimento do Professor-Al1 em relacdo ao grupo. O que,
contribuiu para que ele, em muitas ocasifes se calasse, j& que em experiéncias
anteriores, quando insistira em falar tudo o estava pensando, o grupo acabou
sofrendo perdas. Como havia inseguranca em sua relacdo de pertencimento e o
grupo atravessava um periodo de instabilidade, o Professor-Al optou por
subordinar-se por medo de que o grupo deixasse de existir. Para Gonzéalez Rey

(2004b, p. 23) quando o sujeito toma a decisdo de anular-se em favor de algo
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externo ocorre uma substituicdo do espago-tempo de constituicdo do sujeito por um
espacgo-tempo “monolitico e dirigido desde uma posicdo de poder, no qual o que
aparece como unidade esta definido pelo medo e a subordinacdo”. A parte do
didlogo com a Professora-A3, destacada a seguir, ajuda a exemplificar um dos

pontos de origem dessa “opc¢éo de se calar”.

Pesquisador: No inicio havia discusséo tedrica...
Professora-A3: Tinha muita discusséo teérica, ndo é? Muito planejamento...
Pesquisador: Isso, isso. Depois isto foi se perdendo, vocé lembra disso?

Professora-A3: Foi, claro. Vocé ndo se lembra das intrigas e discussées?
Pegava fogo....

Pesquisador: Um pouco calorosas.

Professora-A3: Ai eu acho que o povo comecou a achar que talvez fosse
melhor nem discutir para ndo ter esse... brigas né, uns com 0s outros.

Também o Professor-A4 ajuda a esclarecer ainda mais o0 que estamos

chamando de “opcéo de se calar”:

Quando eu via que minha opinido iria causar mais atrito no grupo... eu
ficava na minha... ndo falava nada para ndo piorar as coisas... foi assim...
uma vez, eu mesmo senti que o Professor-Al ndo gostou da minha
sugestao sobre as escalas... Eu vi que ele ficou meio assim... jogando umas
indiretas... Mas eu néo dei corda... Fiquei na minha... continuei trabalhando,
pensando no melhor para o grupo e ndo entrei em atrito”. (ER_Professor-
Ad).

Em situacdes como a descrita pelo Professor-A4 vemos que o sujeito se cala
para manter uma situacdo aparentemente confortavel, mas na verdade quando isso

acontece, ha uma subordinacdo do sujeito e a situacado nao é transformada pelo ou

transformada no diadlogo. A Professora-A3 questionou essa postura ao anotar que o

grupo seria melhor se

[...] as pessoas agissem com ‘coragem’ ou ‘agir com 0 cora¢cdo’ € nao
ficassem se escondendo com medo de enfrentar os problemas.
(CF2_Professora-A3).

Overton (2009) classificou essa situacdo de subordinacdo docente como
sendo um poder imposto em contraposi¢cdo ao que chamou de poder construido em
que os participantes, a partir do diadlogo, produzem, no contexto escolar, um
ambiente autotransformador. Como as divergéncias existentes no contexto do grupo
da “Construcdo Civil’ ndo eram trazidas para a mesa do diadlogo, havia evidenciais
de que no grupo néo se buscou a autotransformacéao critica da realidade vivida, mas
se procurou conviver harmonicamente com as diferencas o que exigiu, em muitas

ocasides, a anulacdo do sujeito. Para Gonzalez Rey (2004b, p. 22) “0 sujeito existe
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sempre na tenséo da ruptura ou da criagdo, momento que se caracterizam por uma
processualidade que desafia o instituido, tanto no nivel da propria subjetividade
individual como em termos do social” e é, justamente, essa processualidade
autotransformadora que alavanca a autoctonia formativa em um grupo. Ao optar por
ndo enfrentar a possivel situacdo de ruptura, os docentes do grupo da “Construcéo
Civil” se colocaram em uma condicao servil, ndo provocando a criagdo conjunta de
novas necessidades sociais no contexto do grupo, essa acao reiterada
constantemente, contribuiu para: manter o status quo e para o0 assujeitamento dos
participantes aos limites impostos pela necessidade de nao diminuir ainda mais o
tamanho do grupo. Se por um lado o grupo ndo avancava nas questdes das
relacdes interpessoais por que 0s sujeitos se recusavam a enfrentar a possibilidade
de ruptura, por outro lado, a situacéo instituida de pseudo-harmonia alimentava o
assujeitamento dos participantes que deixavam assim de exercer a possibilidade
autotransformadora no contexto do trabalho conjunto que realizavam.

Essa “opcéo de se calar” estava imbricada com a prevaléncia da producao de
um sentimento de ndo-pertencimento ao grupo por parte dos sujeitos integrantes do
grupo, o que contribuiu para que o grupo nao vivenciasse uma autoctonia formativa,
ou seja, as questdes produzidas pela vivéncia conjunta dos participantes do grupo
ndo eram trazidas a tona para a discussao coletiva e busca de solugbes, assim, as
demandas do grupo passavam a ser externas ao sujeito, 0 que se expressou com
um distanciamento dos sujeitos em relacdo as atividades do grupo, e,
principalmente, em relagdo uns com o0s outros. A auséncia de um dialogo
autotransformador no contexto das acbes do grupo acarretou a fragilizacdo e, em
alguns casos, o encerramento de relacdes interpessoais, ou seja, tanto o sujeito

quanto o interlocutor ndo foram transformados pelo e nem transformaram o que se

discutia.

Por outro lado, de forma recursiva, a auséncia de autotransformacgao
contribuiu para que 0s sujeitos envolvidos no processo produzissem um sentimento
de ndo-pertencimento em relacdo as atividades que o grupo ia realizando, como, por
exemplo, podemos perceber no seguinte recorte da fala do Professor-A2, um dos

lideres do grupo:

S6 fiquei até o final em consideracdo a sua pessoa (referindo-se ao
pesquisador), na verdade, nada no grupo me prendia, a ndo ser nossa
amizade (dele com o pesquisador) e o compromisso que firmei no inicio”
(ER_Professor-A2).
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Notemos o estranhamento do Professor-A2 em relagdo as atividades do
grupo e até mesmo em relagcdo aos demais participantes, como a Professora-A3
indicou ao escrever que o momento mais dificil que enfrentara no trabalho do grupo

havia sido o dos

[...] ultimos dias, colegas que conviveram por anos e agora nem se falam.
(CF2_Professora-A3).

O processo decisorio de se assujeitar a uma dada situacéo esta imbricado em
como as relagbes interpessoais se estabeleceram no contexto do grupo,
compreensao que pode ser exemplificada no trecho a seguir:

Em todo tempo parecia que estdvamos pisando em ovos... ninguém podia
falar uma coisa mais intensa ou diferente que alguém do grupo se ofendia e
queria sair... ou até mesmo deixava o grupo. Esse medo de falar a verdade,
na minha opinido, atrapalhou o crescimento do grupo. (Cl_Professor_A1).

A fragilidade nas relagbes estabelecidas entre os integrantes do grupo da
“Construcdo Civil”, indicada pelo Professor-Al, foi percebida por outros docentes

também. Por exemplo, a Professora-A3 indicou, quase ao final do ano letivo:

So fiquei no grupo porque todos comegaram a ir embora... dai eu pensei...
gue vou falar para os meus alunos se eu desisti no meio do caminho.
(Cl_Professora-A3).

A permanéncia dessa docente até o final do ano letivo se deu mais em funcéo
dos seus compromissos éticos com o alunado do que em fungdo das relacdes
estabelecidas no grupo, dito de outra forma, os demais componentes do grupo néo
se constituiram como produtores de sentido para ela, por isso, a busca na base de
relacdo com seus alunos para justificar sua permanéncia no grupo até o final. Essa
mesma fragilidade é destacada no texto colaborativo quando o grupo ressalta que
algumas discussdes acabavam gerando conflitos em nivel pessoal, o que
alavancava movimentos de saidas por parte de membros do grupo, o texto a seguir

exemplifica essa percepcéo do grupo:

Como o trabalho pedagdgico que realizamos é pensado coletivamente em
todo seu processo, muitas vezes nesse processo 0s dialogos se tornam
intensos e rispidos em funcdo de algum integrante assumir uma
postura intransigente e ofensiva em relacdo ao outro, em funcdo de
trazer as divergéncias de visdo de mundo e aprendizagem para o lado
pessoal’ (TC_Grupo da “Construcao Civil”, grifo nosso).

Notemos que no texto, o grupo conseguiu identificar que a acdo era do sujeito
e ndo que a fragilidade nas relacGes fosse uma prerrogativa do grupo, ou seja, era o

sujeito que “assumia postura intransigente e ofensiva em relacdo ao outro” em
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funcdo dos sentidos que ia construindo ao longo do processo e ndo que 0 grupo
tivesse implicito a caracteristica de ser fragil nos relacionamentos interpessoais. De
fato, segundo Gonzéalez Rey (2004a) € sempre 0 sujeito que toma as decisbes em
uma complexa e interdependente rede de experiéncias, sentidos e significados que
participam da formag&o de um sentido subjetivo. Assim, ndo podemos dizer que uma
caracteristica intrinseca do grupo era a existéncia de relacdes pessoais fragilizadas,
0 que podemos dizer € que no contexto do grupo estudado, os sujeitos estabeleciam
relacdes fragilizadas uns com os outros de acordo com os sentidos que produziam
em relagdo ao quefazer do grupo. Dessa forma, ndo era que o grupo fosse
incompativel com um determinado integrante, mas sim, que cada integrante produzia
sentidos subjetivos em relacdo ao grupo, estes sentidos poderiam ser incompativeis
ou incompativeis com a permanéncia desse sujeito no grupo.

Além disso, podemos dizer que no contexto do trabalho conjunto quando as
guestdes discutidas assumiam para 0s sujeitos envolvidos uma dimenséo ofensiva e
pessoal ocorria um esfriamento nas relacdes interpessoais, especialmente no que se
refere a permanéncia desses sujeitos no grupo. Um dos elementos subjetivos que
participavam desse complexo movimento decisorio do sujeito em permanecer ou hdo
em grupo é a producdo do sentimento de pertencimento pelo sujeito. Podemos
exemplificar esse entendimento com um trecho da fala do Professor-A4

As relagcbes interpessoais em nosso grupo ficaram muito
estremecidas... Com excecdo de noés (referindo-se aos docentes que
permaneceram até o final do ano letivo no grupo) qualquer situacdo era
motivo para alguém deixar o barco... Parece que nao deu liga... Como o
cimento na construcdo civil precisa de liga, no grupo faltou essa liga [...]
Por exemplo, o Professor-Al, na minha percepc¢éo ele ndo aceitou muito a
ideia do Professor-AC, entendeu? Ai o Professor-AC se sentiu ndo muito
aceito no grupo e comecaram a haver uns atritos entre os dois, ai chega
uma coisa que pode ser contornada, mas como ja estava no atrito, o
Professor AC achou melhor sair fora... Essa foi uma grande perda para o
grupo... (ER_Professor-A4, grifo nosso).

Do nosso ponto de vista “a liga” a que, metaforicamente, se refere o Professo-
A4 é composta, entre outros elementos subjetivos, pelo sentimento de pertencimento
que é produzido pelo sujeito na relacdo que ele estabelece com o outro e com o
ambiente (BACHELARD, 2008; TUAN, 1980; VAN DER VEER e VASINER, 1996).
Esse nosso entendimento esta em linha com o pensamento de Wenger (2000)
guando assume o sentimento de pertencimento como sendo um elemento que ajuda

a manter ligados entre si 0s membros de um grupo ou comunidade.
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Para finalizar esse topico, é preciso destacar que a analise das informacgdes
produzidas ao longo da pesquisa tornou possivel acompanhar o movimento da
producdo e expressdo do sentimento de pertencimento em contraposicdo ao
movimento de assujeitamento em relagdo ao status quo predominante no contexto
do grupo. A producédo e expressao do sentimento de pertencimento em relagcdo ao
grupo arrefeceram e uma crescente indiferenca em relagédo as atividades do grupo e
aos relacionamentos com os demais integrantes do grupo comecou a predominar
nas expressdes do sujeito. Notamos isso, principalmente, a partir do momento em
que o Professor-Al assumiu uma postura de “n&o falar” em favor da manutencéo do
namero de participantes do grupo; quando passou a se sentir incompreendido por
parte de alguns componentes do grupo e, a0 mesmo tempo, quando comegou a
manter uma relacdo mais intensa e prazerosa com a chacara e a domesticacao de
cavalos. Esse esfriamento nas relagdes interpessoais foi expresso, por exemplo, na
figura utilizada pelo Professor-Al para representar o grupo “um homem mal-
encarado, trasvestido de anjo”, na hora em que foi solicitada sua explicacdo para o

uso daquela imagem para representar o grupo, ele falou:

Eu escolhi a imagem de santo... éé... ta meio barbudo e ... eu fiquei meio
com receio de colocar a imagem dele... mas eu escolhi essa imagem
porque... parece santo, mas é mal-encarado... 0 que eu observo é que
guando a gente escolhe uma imagem a gente escolhe pensando no outro...
quer dizer, eu escolho pensando ndo em mim, mas tentando atingir o outro,
apontando o dedo... Mas esse disfarce aqui mostra tudo, porque as vezes
nos queremos parecer santos, mas no fundo, no fundo, ndo somos santos...
escondemos nossos defeitos, camuflamos... Entdo, minha figura representa
uma pessoa que esta querendo se passar por um santo, quando na verdade
ndo é... Eu escolhi essa imagem porque é a forma que eu vejo 0 grupo,
querendo ser o que de fato é. (IF_Professor-Al).

Com a ajuda das imagens gravadas em video foi possivel analisar que
enquanto o Professor-Al falava os demais componentes ficaram com a fisionomia
fechada, ninguém riu ou fez comentarios, da mesma forma, ao final da fala, se fez
um siléncio. A escolha da imagem para representar o grupo ajudou o Professor-Al a
expressar 0 que estava sentindo em relagdo ao grupo, especialmente as
incompreensodes e a tentativa agir no grupo como se tudo estivesse bem. Entretanto,
mais uma vez o confronto foi evitado pelos membros do grupo e a explicacdo da
figura ndo provocou, naquele momento, posicionamentos e comentarios que
possibilitassem o0 avanco do grupo nas questfes que estavam se constituindo como
impeditivas para eles. A Professora-A3 quebrou o momento de siléncio que se fez

apos a explicacdo, dizendo:
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entdo, nosso grupo é um capeta travestido de santo? (IF_Professora-A3).

O comentario foi seguido por risos e, mais uma vez, os membros do grupo
escolheram “se calar’ para evitar a possibilidade de novas rupturas, mas, na
verdade, ao tentar evitar novos debates e possiveis rupturas, cada membro do
grupo, por sua vez, contribuiu para que o grupo se enfraguecesse, pois 0 sujeito ndo
se via mais como pertencente ao contexto das agdes do grupo. Dito de outra forma,
a opcao “de se calar” feita, consciente ou inconscientemente, por cada membro do
grupo contribuia para a prevaléncia de um sentimento de estranhamento em relagéo
ao proprio grupo. Entdo, aquela imagem inicial do grupo representada pelo
coleguismo e pelo dialogo, com o desenvolvimento das atividades ao longo do
periodo letivo se mostrou como uma tentativa de esconder e camuflar os
sentimentos e, principalmente, uma tentativa de evitar o confronto e o debate que
poderia alavancar a autotransformacao no grupo.

Essa movimentacdo na producdo e expressdo do sentimento de
pertencimento se opde & perspectiva apresentada por Good, Rattan e Dweck (2012)
quando o sentimento de pertenca é concebido como uma caracteristica definitiva do
sujeito e ndo como uma producdo de sentido por parte desse sujeito. Em nossas
analises, percebemos que a producdo do sentimento de pertencimento esta
imbricada com uma complexa rede de sentidos e significados que o sujeito vai
produzindo ou ndo, em uma confluéncia continua de vivéncias, emocionalidades e
relacionamentos. Portanto, consideramos que as mais diferentes areas de vida do
sujeito concorrem, simultanea e interdependentemente, no processo de producao

desse sentido subjetivo em relagdo aos contextos e sujeitos (Gonzélez Rey, 2004a).

4.2.2 0 grupo da “Gincana do Conhecimento” na perspectiva da producdo e

expressao do sentimento de pertencer pelo sujeito

Nesse grupo devemos destacar a importante participacdo e protagonismo do
Prtofessor-B1, do qual foram produzidas as informagdes que se seguem:

Casado, com idade na casa dos quarenta, tem uma filha, possui quatro
irmaos (trés homens e uma mulher), gosta de pescar e de praticar esportes. Nasceu

e foi criado na mesma Regido Administrativa do Distrito Federal em que esta
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localizada a Escola-B. Sua mée é professora e seu pai € técnico administrativo. Por
causa da experiéncia profissional materna, o Professor-B1 chegou a escola ja
sabendo ler, na verdade, segundo ele, sua infancia foi marcada por muita leitura e
pouca televisdo. Com relacdo ao periodo de adolescéncia, guarda lembrancas de
uma relacao familiar bastante conturbada. Por exemplo, no seguinte conjunto de
frases que separamos:

02) Tempo mais feliz: a infancia.

12) O casamento: € meu porto seguro.

13) Estou melhor que na minha adolescéncia.

21) Minha principal ambicéo: ver minha familia feliz (CF-1_Professor-B1).

Vemos que ele coloca o tempo da infancia e o tempo atual como sendo
melhores do que o periodo da adolescéncia. Indagamos o motivo dessa comparagao
e ele nos disse que neste periodo, as constantes divergéncias entre 0s pais
culminaram com uma separacdo, 0 que trouxe muitas dificuldades para a familia.

Para ele,

[...] o periodo do inicio da adolescéncia foi muito dificil, a gente viveu uma
coisa muito complicada, inclusive em um contexto de alcoolismo e violéncia
doméstica... meus pais se separaram [...] essa crise toda... e eu fiquei uns
dez anos sem falar com meu pai... 6dio mortal...(ER_Professor-B1).

Indignacgao e revolta marcavam os sentimentos produzidos pelo Professor-B1

em relacdo aquele periodo, sobre essa turbuléncia de sentimentos ele assinalou:

[...] estavamos envolvidos em muita revolta... Mas, minha mae, apesar de
tudo isso, nunca falou mal do meu pai... nunca se queixou para nés... nunca
desistiu... ou jogou para cima do outro a responsabilidade de tocar a familia
para frente... Aquela postura de minha mée foi uma licdo para todos nés e
nos ajudou a vencer na vida. (ER_Professor-B1, grifo nosso).

A expresséo “vencer na vida” vem carregada de conteudo subjetivo, porque o
Professor-B1 teve que se posicionar como sujeito de sua historia e enfrentar as
adversidades com firmeza e criatividade para chegar aonde chegou.

Assim, a0 mesmo tempo em que essas experiéncias de aparente fracasso
transcorriam, o Professor-B1 recebia o incentivo e o apoio da mae, dos amigos e dos
professores, e, assim, apesar das turbuléncias, continuava indo bem nos estudos e
continuava a projetar um futuro melhor, tanto para si quanto para sua familia.

Segundo ele, naquele tempo, precisou matar

[...] um ledo a cada dia... eu via no estudo a possibilidade de superacéo
daquela situacdo, por isso seguia em frente, apesar dos pesares.
(ER_Professor-B1).
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Dessa forma, temos, por um lado, os sentimentos de fracasso sendo
produzidos no contexto das brigas entre os pais e das mudangas peculiares ao
periodo da adolescéncia, e, por outro lado, temos 0s sentimentos de sucesso sendo
produzidos no contexto das relagbes estabelecidas com a mée, irmaos, colegas e
escola. Nessa confluéncia de emocgdes e vivéncias, tdo diferenciadas, € que se deu
0 processo de tomada de decisdo de, ao invés de se deixar levar pela a vida, se
constituir como protagonista de sua histéria. Essa nossa interpretacdo esta em
sintonia com Gonzéalez Rey (2004c, p. 62) quando escreve que “a producdo de
sentido é inseparavel do posicionamento do sujeito num contexto”, pois, nesse caso,
o Professor-B1 se posicionou como sujeito de sua historia e lidou, dia apds dia, com
as adversidades que poderiam se constituir como impeditivas para seu
desenvolvimento profissional e humano. Assim, a relacdo com o pai foi
reestabelecida, a crise financeira por conta da separacao foi superada e o convivio

familiar
[...] € melhor agora do que era no inicio. (ER_Professor-B1).

Em relagéo ao seu tempo de escola, destacou que estudou o fundamental e
meédio em escolas publicas e que fez o antigo curso de magistério. Em 1988, passou
no concurso elaborado pela Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal
para professor das séries iniciais e o Professor-B1 destacou o desafio que enfrentou
para alfabetizar criancas. Para exemplificar esses desafios, relatou a primeira vez
gue pisou ha escola como professor concursado, pois ao se apresentar com o intuito
de conhecer a escola, a diretora o levou direto para uma turminha de alfabetizacéo,

chegando la, disse para a professora, até entao, titular da turma:

- Parabéns Professora-MJ, vocé estd aposentada, esse € o Professor-B1
gue sera seu substituto... Dito isso, virou as costas... saiu juntamente com a
Professora-MJ e me deixou la com os alunos. (ER_Professor-B1).

Para dar conta da nova responsabilidade, estudou muito e aprendeu a lida de
sala de aula, mas, para isso, contou com a ajuda de alguns colegas que também
eram alfabetizadores. Semelhantemente ao que ocorreu na analise do caso do
Professor-Al, mais uma vez, o apoio recebido por parte de um docente mais
experiente foi decisivo para que as dificuldades iniciais do quefazer pedagdgico
fossem superadas. Brody e Hadar (2011) identificaram a importancia da existéncia

de um grupo de trabalho para o docente que esta em inicio de carreira,
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principalmente, para servir de apoio no seu processo de superagdo das
insegurancas.

Em relacdo ao seu periodo como estudante universitario, o Professor-B1 fez o
curso de licenciatura curta em Matematica e o curso de Pedagogia na Universidade
Catolica de Brasilia. Suas decisdes, nas questdes relativas aos cursos universitarios,
estavam ancoradas na possibilidade de melhoria de sua atuagéo profissional, como

por exemplo, ressaltou:

Eu gostava de matematica, mas estava mais interessado em melhorar
minhas aulas, por isso, fiz a licenciatura curta e foi cursar pedagogia.
(ER_Professor-B1, grifo nosso).

Posteriormente, fez seu terceiro curso superior, Ciéncias Sociais, ha
Universidade de Brasilia. Concluida as graduacfes, por causa de seu gosto pelo
estudo e ainda buscando melhorar sua pratica, o Professor-B1 fez estudos em nivel
de Mestrado em uma Faculdade da Regido Sul do Pais. Desse tempo de estudos

universitarios, ele destaca:

O tempo em que troquei ideias com os colegas, tempo em que discutiamos
autores para fazer trabalhos, tempo em que concordavamos ou
discordavamos uns dos outros... muito mais do que as licdes do quadro
negro, 0s encontros com o0s colegas para estudar, marcaram
definitivamente minha vida na universidade” (ER_Professor-B1, grifo nosso).

Ressaltamos o valor subjetivo do trabalho em grupo foi expresso pelo
Professor-B1. Esse desejo de aprimorar o trabalho coletivo é retroalimentado, entre
outros elementos, pela satisfacdo que o docente sente em fazer parte do grupo.
Dessa forma, tanto no contexto profissional quanto no contexto académico, o
trabalho em grupo foi se constituindo como essencial para seu processo de
aprendizagem e, consequentemente, seu desenvolvimento profissional.

Terminados seus estudos de mestrado, o Professor-B1, em 2006, chegou
para assumir as turmas de sociologia da Escola-B, primeiramente com regéncia no
matutino, e, depois, com regéncia de classe no turno vespertino. Foi a partir dessa
mudanca no turno de regéncia, ocorrida em 2008, que ele deu inicio aos
movimentos e ao trabalho diferenciado em sala de aula que serviram de alavanca
para a formacao do grupo de docentes que participou dessa pesquisa.

Por fim, no contexto das andlises das informac¢des produzidas nas atividades
do grupo da “Gincana do Conhecimento”, o Professor-B1 apresentou-se como um

sujeito com um forte comprometimento profissional e leitura de mundo que tem como
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base a crenca no valor da familia e do estudo. Seu protagonismo, seu desejo de
aprender, sua crenca na familia, o gosto pela profissdo, representam uma
configuracdo central de sentido subjetivo em sua personalidade. Na familia, no
trabalho em grupo e no exercicio da profissdo, expressam-se sua autoestima e sua
realizacao.

Além disso, expressou constantemente sua realizagdo profissional e o valor
do outro, especialmente quando se referia aos seus alunos, ao trabalho em sala de
aula e as atividades do grupo. O futuro apareceu em uma dimensdo de sentido
associado a criagdo de sua filha e contribuicdo para a formacdo de uma geracao
capaz de mudar o status quo dominante. Essa atencéo voltada para o estudante,
mesmo depois de cumprida sua obrigacao profissional, se mostrou como expressao
de sua atuacdo profissional focada no estudante. Estes eixos de significacao
constituiram um modelo que nos permitiu acompanhar o desenvolvimento das
relacbes que o Professor-Bl estabelecia no contexto do grupo da "Gincana do

Conhecimento".

- Andlises das relagdes do Professor-B1 no contexto do grupo

Em relacdo as implicacdes no grupo da “Gincana do Conhecimento” das
formas de relacionamentos do Professor-B1 devemos destacar que ele se constituiu
COmo um sujeito protagonista e catalisador no contexto das atividades do grupo da
“Gincana do Conhecimento”. Sendo assim, discutiremos a producdo e expressao de
seu sentimento de pertencimento em relacdo ao grupo a partir de dois elementos
que constituiam a base das relacfes estabelecidas pelo Professor-B1 no contexto
do grupo da “Gincana do Conhecimento”, a saber: protagonismo e qualificacdo
profissional.

Em primeiro lugar, destacamos a importancia central que o protagonismo
alcancou na relacdo que o Professor-B1l estabelecia com o grupo. Nesse sentido,
dois aspectos foram essenciais para que o protagonismo ganhasse tal importancia
subjetiva para o Professor-B1: a génese do grupo e sua participagdo nas atividades
do grupo.

Na analise da génese do grupo percebemos que o Professor-B1 se constituiu
como ponto de apoio e referéncia para os demais componentes, essa nossa

compreensao pode ser exemplificada, entre outras possibilidades, pelas expressbes
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gue os demais docentes do grupo utilizaram para comentar a génese do grupo.

Assim, o Professor-B2 disse:

Sempre vi 0 Professor-B1 como um cara muito dindmico, ele esta sempre
pensando em alguma coisa nova... mas, nunca me passou pela cabeca a
ideia de trabalhar junto com a sociologia, ... nunca me passou pela cabeca...
s6 ele para pensar e projetar essas coisas... 0 grupo sO podia ter
comecado mesmo com ele na frente” (ER_Professor-B2, grifo nosso).

A expressao “com ele na frente” pode ser um indicador de que houve, por
parte dos demais membros do grupo, um reconhecimento do protagonismo do
Professor-B1. Além disso, o Professor-B2, também destacou o dinamismo e a
criatividade, caracteristicas que ele percebia no Professor-B1, como sendo
elementos constituintes do processo de formagao do grupo, sem os quais, segundo
ele, o grupo néo teria comecgado. Esse dinamismo e criatividade sao expressoes do
protagonismo com que o Professor-B1 se relacionava com o grupo, que por sua vez
esta relacionado com o processo de producdo do sentimento de pertencimento,

como indicou o Professor-B1:

Quanto mais eu trago ideias novas para 0 grupo mais me sinto parte viva
do grupo. (Cl_Professor-B1, grifo nosso).

Vemos que o Professor-B1 se sentia “parte viva do grupo”, expresséo do seu
processo de producdo do sentimento de pertencer, quando trazia para o contexto do
grupo suas ideias. Segundo Mitjans Martinez (2004, p. 89) os demais integrantes de
um grupo podem participar do “sentido subjetivo que a criatividade assume para o
sujeito como constituintes de uma subjetividade social que € ‘significada’ e ‘sentida’
de forma diferenciada pelo sujeito a partir de seus recursos e histdrias pessoais”.
Dessa forma, elementos da subjetividade individual do docente foram reconhecidos
como constituintes do processo social de formacéo do grupo e, de forma recursiva,
elementos da subjetividade social foram reconhecidos como constituintes dos
processos de subjetivacdo vividos pelo sujeito. A Professora-B3 corroborou com
esse entendimento ao destacar a importancia do Professor-B1 para a formacao
inicial do grupo:

[...] os dois comecaram o grupo (referindo-se aos professores B1 e B5),
porque o Professor-B1, ele... fazia um trabalho de sociologia que
movimentava muito a escola e o Professor-B5 fazia um trabalho na sala de
aula dele... Mas foi o Professor-B1 que tomou a frente... Porque o
Professor-B5 era muito reservado... entdo, sendo mais extrovertido, foi o
Professor-B1 quem comecou o dialogo entre eles. (ER_Professora-B3,
grifo nosso).
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A expressao “sendo mais extrovertido [...] foi quem comecou o dialogo” pode
ser um indicador de que “ser extrovertido” era mais uma expressao do protagonismo
com que o Professor-B1 se relacionava com o grupo. Ja o Professor-B5 destacou o
protagonismo do Professor-B1 quando comentou o inicio das atividades esportivas

do voleibol:

Isso vem pelo lado mais do ... Professor-B1, ele é inquieto e percebe as
coisas de longe... Foi o Professor-B1 que puxou essa questdo do vélei,
foi... um ano e meio atras... Sabendo que eu gostava de esporte me falou
do védlei... Ai eu ja fui com ele, ai depois brincamos com o Professor-B2 e
depois o Professor-B4 comecou a participar. (ER_Professor-B5).

A expressao “puxou essa questdo do volei” pode ser um indicativo de que na
criacdo do espacgo-tempo do voleibol no contexto do grupo, mais uma vez, o
Professor-B1 se posicionou como protagonista, lancando e ideia e criando as
condi¢bes para que o0 evento acontecesse.

Além disso, outras situacdes observadas ao longo da pesquisa apontam para
a postura assumida pelo Professor-B1 como protagonista na sua relagdo com o
grupo quando, por exemplo: langou a ideia, para o grupo inicial, de que era
necessario ampliar a dimenséo do trabalho conjunto, apds considerar o contetdo da
palestra ministrada pelo Professor Pesquisador da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia; trouxe para o grupo leituras de artigos sobre questdes que
estavam sendo discutidas pelo grupo, como, por exemplo, ficou registrado em nosso
diario de campo quando anotamos que o Professor-B1 assumia, nos encontros do
grupo, a condicdo de interlocutor e, por isso, fazia, na maioria das vezes, as
indicagOes de leituras que o grupo discutia.

Perguntamos ao Professor-B2 sobre essa nossa percepc¢ao e ele nos disse:

Isso mesmo... Ele tem muita leitura... ndo sei se porque gosta de ler ou se
por causa dos cursos que ja fez ou se as duas coisas a0 mesmo tempo...
Com isso, ele nos ajuda muito a fazer leituras interessantes e
apropriadas.(Cl_Professor-B2).

Com relacdo a participacdo nas atividades do grupo notamos que o
Professor-B1 contribuiu com solugbes criativas, como a conversa a seguir pode

exemplificar:

(Coordenadora) — E pode ser, mas as ideias criativas surgem a partir dele
(apontando para o Professor-B1)... As estratégias, as dindmicas... Nao é
iSSO ou eu estou errada?

(Professor-B2) — Ele é o génio da lampada (risos geral) ... Se o grupo
dependesse de minhas ideias criativas ndo estariamos saindo do lugar...
(DR_Encontro regular do grupo).
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A coordenadora argumenta que o Professor-B1 contribuiu com ideias criativas
que ajudavam no desenvolvimento das acdes do grupo. Entretanto, segundo
recomenda Mitjans Martinez (2004, p. 85), é preciso ressaltar que a criatividade nao
pode ser entendida como uma “potencialidade psicologica” inerente ao codigo
genético de um individuo, mas devemos compreendé-la como um processo humano
que se da nas “condi¢bes culturais, sociais e histdricas de vida em uma sociedade
concreta”. Dessa forma, as ideias criativas expressadas pelo Professor-B1 foram,
por ele produzidas, no contexto das atividades do grupo da “Gincana do
Conhecimento” em uma tensao dinamica entre os sentidos subjetivos produzidos em
funcao dos relacionamentos estabelecidos e a subjetividade social do grupo.

O fato do Professor-B1 ter sido o primeiro que se abriu para a possibilidade
de nossa pesquisa se tornou ponto que nos ajudou a entender o protagonismo como
um dos elementos presentes na relacdo do Professor-B1 com o grupo. Registramos
em nosso diario de campo, logo apds nossa primeiro contato com os professores,
que o Professor-B1 veio nos receber, apesar de ndo saber de nada em relacéo ao
que iamos conversar e quando comecamos a expor a ideia da pesquisa, logo se
posicionou solidariamente a favor de que o grupo participasse da pesquisa. Cremos
gue essa atitude receptiva e empolgante, ajudou a quebrar o gelo e convencer os
demais presentes a também participarem da pesquisa.

Durante a entrevista reflexiva, voltamos a esse ponto e o Professor-B1 assim

se posicionou:

Eu sei que pesquisar em escola é sempre complicado. O porqué da minha
abertura inicial?... Primeiro, € aquela histéria de que eu penso, ‘que eu
gueria que fosse feito para mim’. Eu me coloquei no seu lugar e decidi
ajudar. Segundo, eu gosto de novidades, estou sempre disponivel para
ajudar na melhoria profissional de nossa categoria. Eee... Quando vocé
chegou aqui, eu falei: faco questdo de abrir o espaco, de a gente comecar a
trabalhar juntos, mas eu ndo imaginei que ia ser tdo interessante assim!
(ER_Professor-B1, grifo nosso).

A expressao “eu gosto de novidades”, esta carregada de sentido, pois indicou
ser mais uma forma de expressao do protagonismo do Professor-B1 em relagéo ao
trabalho do grupo. Da mesma forma que ele se posicionou favoravelmente no inicio
de nossa pesquisa, sempre que os didlogos chegavam em um momento de impasse
ou siléncio, o Professor-B1 era um dos primeiros a se posicionar ou trazendo novos

elementos para a discussdo ou levantando outro aspecto a ser discutido, o
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Professor-B2 também comentou essa postura assumida pelo Professor-B1, na

seguinte frase:

Vocé ja viu como ele ndo deixa a peteca cair... Quando o encontro comeca
a cair na mesmice ele traz alguma novidade. (Cl_Professor-B2).

Para finalizar esse ponto, é preciso lembrar que a acdo de ser protagonista,
no contexto do grupo, ndo é direta e nem linear, na perspectiva histérico-cultural, o
sujeito se constitui por “meio da comunicagdo com 0S outros, em um processo em
que, simultaneamente a seu processo de constituicdo, participa também da
constituicio dos outros” (MITJANS MARTINEZ, 2004, p. 79). Assim, 0 processo
decisério de assumir-se como protagonista é mediatizado pelas relacdes
interpessoais estabelecidas e pelas subjetivacfes que “antecipam a participacao do
sujeito em suas varias formas de acdo, antecipacdo que € uma das fontes de
producéo de sentido no curso da acdo”. (GONZALEZ REY, 2004a, p. 67). Assim, de

maneira recursiva e interdependente, o Professor-B1 apoiava o0 e servia de

referéncia para o processo formacdo do grupo por meio de sua acdo dinamica,

agregadora e criativa que caracteriza seu protagonismo; e, por sua vez, 0 grupo

funcionava como uma fonte geradora de sentidos subjetivos que apoiava o e servia

de referéncia para o processo de tomada de decisdo em que o Professor-Bl se

constituia como protagonista no contexto do funcionamento do grupo.

O segundo ponto que queremos destacar é que a qualificacdo profissional se
constituiu como um elemento com valor subjetivo no processo em que o Professor-
B1 se sentiu participe do grupo da “Construcéo Civil”. Essa nossa percepcao pode
ser exemplificada com algumas frases do exercicio de completamento de frases (CF
— Apéndice A) e com trechos da entrevista reflexiva e dos encontros reflexivos.

Assim, para ajudar na nossa compreensao, aglutinamos as seguintes frases:

01) Eu gosto muito: de estudar, ler, pescar, trabalhar.
03) Quisera saber: como ser um professor melhor.
20) Amo: Minha familia e meu trabalho

28) Eu me esforco diariamente para: melhorar como professor, marido e
pai.

30) Meu maior desejo: ter menos turmas e menos alunos para melhorar a
qualidade do meu trabalho.

31) Tenho muito apreco:pelo meu trabalho
32) Eu realmente gosto: de ser professor

37) Reflito tantas vezes sobre: a eficiéncia do meu trabalho
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39) A maior parte do tempo: dedico ao trabalho e a familia, (CF_Professor-
B1, grifo nosso)

Da analise desse conjunto de frases compreendemos que o Professor-Bl é
um sujeito reflexivo e interessado na sua qualificagéo profissional, valoriza o estudo,

a familia e a leitura, como indicou:

Lembro que desde a infancia gostava de ler, foi assim durante o ensino
médio, a universidade e, agora, na vida profissional. (ER_Professor-B1).

O gosto e o exercicio continuo da leitura, somado aos valores que defende
em relacdo ao estudo, ajudam na assuncdo de uma posi¢cdo autocritica com
expressodes diretas da busca de qualificacdo profissional, conforme exemplifica os

trechos a seguir:

(Professor-B1) E e o jeito de cada um nos complementa. O Professor-B2
super ético... um cara assim observador, de uma postura com os alunos, um
cara calado mas que tem uma grande capacidade de sintese... Isso nos
ajuda muito...

(Coordenadora) E o Professor-B1?

(Professor-B1) — Bom eu ja sou mais brincalhdo... Eu sou um cara super
desorganizado, entdo, para que eu acompanhe 0 grupo, eu preciso me
organizar trés vezes mais do que eu faria se estivesse trabalhando
sozinho...(DR_Encontro regular do grupo).

Reflito tantas vezes sobre: a eficiéncia do meu trabalho. (CF_Professor-B1,
grifo nosso).

Essa repetida énfase na necessidade de qualificar-se poderia ser indicador de
alguma insatisfacdo com seu momento profissional atual. Indagado sobre esse

nosso questionamento, o Professor-B1 comentou:

Eu ndo tenho nada a reclamar dos alunos, nossa relagdo com eles é 6tima.
O que me deixa chateado é a relagdo com alguns colegas... Porque em
alguns momentos essa estrutura que foi, por nos, estabelecida de trabalhar
mais coletivo... de ter uma opcao didatica de cobrar mais do aluno, mas, ao
mesmo tempo oferecer um apoio maior para que ele dé conta das
atividades propostas... é criticada pelo prazer de criticar e tentar derrubar e
parar 0 que esta sendo feito... Entdo, essa nossa postura incomoda alguns
colegas que fazem de tudo para que o0 nosso trabalho ndo flua
normalmente... Isso me aborrece... (ER_Professor-B1).

A insatisfacédo apresentada estava relacionada com a ndo aceitagéo, por parte
de alguns colegas, do trabalho que era realizado pelo grupo. Essa tensédo entre
membros de mesma comunidade escolar, em que um grupo deseja caminhar em
uma direcdo e outro grupo se opde a isso, pode ser explicada a partir do conflito de
interesses e das disputas de poder presentes em ambientes em que 0s sujeitos
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buscam construir um espaco-tempo em que se sintam mais acolhidos e se assumam
como pertencentes a ele. Dessa forma, dependendo do desenvolvimento e
autransformacdes, em funcédo destes embates, o ambiente pode se constituir, para
0S sujeitos em questdo, como um lugar ou um néo lugar (Bachelard, 2008). Assim, o
processo de constru¢cdo de um ambiente em que 0s sujeitos se sintam pertencentes,
muitas vezes, coloca esses sujeitos em situacéo de enfrentamento da realidade local
(SETTI, 1993; GONZALEZ REY, 2005b).

Outro aspecto que podemos levantar aqui € que o sentido subjetivo de sua
qualificagdo profissional estda apoiado na necessidade de reconhecimento
profissional e de contribuicdo para a melhoria de seus alunos. Em nossos dialogos,

essas necessidades também apareceram quando, por exemplo, afirmou:

Busco sempre o melhor para meus alunos, por isso considero téo
importante me manter atualizado e ser um profissional cada vez melhor...
Quem sabe um dia a sociedade, la fora, vai nos dar o valor que nos é
devido. (Cl_Professor-B1).

A expressao “sociedade 14 fora” assumiu o sentido de que no contexto do
grupo, ele se sentia valorizado e apoiado. Segundo nosso entendimento, como o
grupo tinha para ele um valor subjetivo, as expressbes de reconhecimento e apoio
advindas do grupo se constituiam uma fonte geradora de sentidos de pertencimento
e realizagdo, por outro lado, a “sociedade la fora” ainda se configurava, para ele,
como um nao lugar (Bachelard, 2008), sendo, portanto, fonte geradora de sentidos
de estranhamento e falta de reconhecimento. Ressaltamos assim que a construcéo,
fortalecimento e expressdo do sentimento de pertencimento ndo é um processo
espontaneo e nem intrinseco a qualquer grupo, na verdade, essa construcao se da
no contato diario com o outro e na assuncdo do sujeito que considera o outro
importante para si. Notemos que o outro € considerado pelo sujeito como tendo valor
para seu desenvolvimento profissional, assim, os membros do grupo estavam
comprometidos com a melhoria de sua qualificacao profissional e compartilhavam o
entendimento de que o espaco-tempo da atividade do grupo poderia ser utilizado

para essa finalidade, como exemplificam as frases a seguir:

Aqui no grupo eu tenho feito minha qualificacéo profissional nesses ultimos
dois anos. (Cl_Professor-B1).

[...] sem duavidas aqui no grupo € um lugar que temos a oportunidade de
crescer profissionalmente. (ER_Professor-B5).
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N&o posso nem dizer o tanto que melhorei profissionalmente participando
do grupo. (Cl_Professora-B3).

E nessa relacéo subjetivada pelos sujeitos que o sentimento de pertencimento
se produz e alavanca processos de desenvolvimento profissional, valor
compartilhado pelo grupo que, segundo nossa compreenséao, se tornou mais um dos
elementos constituintes da subjetividade social do grupo.

A primeira vez que tivemos essa compreensdo foi durante a andlise do
instrumento que permitia a livre associagcdo entre os sentimentos produzidos pelo
sujeito e uma situacdo cotidiana especifica (SS — Apéndice B). Naquela situagéo, o
Professor-B1, associou as atividades do grupo com o0s seguintes sentimentos:
desafio, alegria, disposicdo, compromisso, orgulho, cumplicidade e identidade
(SS_Professor-B1, grifo nosso). Notamos, durante a analise, que orgulho,
cumplicidade e identidade s6 apareciam relacionados as atividades que tinham
ligacdo com o contexto de funcionamento do grupo. Em funcéao disso, anotamos no
diario de campo que o Professor-B1 parecia se sentir fortalecido no grupo,
pertencendo a ele, pois a sensacdo positiva de orgulho sé esteve associada as
atividades do grupo, da mesma forma que cumplicidade e identidade se
relacionaram com 0 grupo. Esse sentimento positivo em relagdo ao grupo pode ter
relacdo com o reconhecimento profissional que ele recebe no contexto do grupo e,
se for assim, poderia estar participando da producdo do sentimento de
pertencimento. Em ocasido oportuna, indagamos sobre essa nossa compreensao,

ao que ele disse:

Vocé esta correto. No grupo valorizamos uns aos outros e esse
reconhecimento nos ajuda a seguir em frente. (Cl_Professor-B1).

Outro didlogo que corrobora com essa nossa compreensao € transcrito a

seqguir:

(Coordenadora) — E olha que legal é esse grupo... Eles , eles... valorizam
um ao outro...

(Pesquisador) — Interessante essa sua observacéo...

(Coordenadora) — E isso. E muito dificil da gente ver isso em uma escola...
E muito dificil enxergar o valor do outro como um companheiro de trabalho,
um amigo... Acaba que forma um laco afetivo entre eles...

(Professor-B2) — E assim, fortalecidos, temos mais forcas para melhorar
nossas aulas e ajudar mais na aprendizagem dos alunos. (DR_Encontro
regular do grupo, grifo nosso).
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Notemos que a melhoria das aulas esta ligada ao reconhecimento do valor do
outro e aos lacos afetivos que se formavam no contexto de atuagcdo do grupo, ou
seja, na confluéncia do processo de producdo do sentido subjetivo qualificacédo
profissional e da producéo do sentimento de pertencimento em relacdo ao grupo se
deu a mobilizacdo de recursos do sujeito para melhoria das aulas, que se
constituiram como alguns dos elementos que configuravam a autoctonia formativa
do grupo estudado, conforme veremos adiante. O trecho a segquir, retirado quando
da realizacdo do instrumento da imagem e formacéo (Apéndice D), exemplifica esse

reconhecimento publico do valor do outro:

E isso ai... quero destacar a sensibilidade que o Professor-B2 tem... Eu
jamais traria a imagem de um passarinho pousado em um galho para
representar nosso grupo... mas quando ele trouxe me supreendeu com uma
explicacdo sensivel e real da fragilidade e cuidado que precisamos ter com
nossas relacdes... fantastica a sensibilidade e perspicacia dele.
(DR_Professor-B1, grifo nosso).

Assim, por todo o periodo de investigacdo, as expressdes de reconhecimento
do valor profissional do outro contribuiam para o processo de mobilizacdo de
recursos no sujeito tanto para a producdo e expressdo do sentimento de
pertencimento quanto para a producéo de solucdes criativas em relacdo ao quefazer
pedagogico do préprio grupo. Por outro lado, de forma recursiva e interdependente,
o processo de producédo de solugdes criativas em relagcéo as atividades pedagogicas
do grupo catalisava a producgéo e expressoes de reconhecimento do outro, o0 que se
constituiu como uma fonte geradora de sentidos subjetivos que alavancava uma
postura de abertura ao dialogo por parte dos docentes participantes do grupo da
“Gincana do Conhecimento”.

Além disso, no decorrer de nossas analises percebemos que o respeito
reciproco, apoio mutuo, praticas solidarias e praticas de reciprocidade eram
recorrentes no contexto das atividades do grupo, como, por exemplo, ressaltou a

supervisora pedagogica:

Nesse grupo, um ajuda o outro de forma que o todo fica cada vez mais
fortalecido. (ER_Supervisora Pedagdgica).

Outro exemplo, que corrobora com esse entendimento, foi registrado da

seguinte forma:

Como a gente se organiza? Da seguinte forma: por exemplo, acontece uma
situagdo ou alguma coisa e eu assimilo. O Professor-B2 ndo assimilaria. Ai,
o Professor-B2 fala: ‘Professor-B1, deixa de ser trouxa... vai ficar ouvindo
isso? Vamos fazer isso, vamos fazer aquilo’. Algumas outras coisas, 0
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Professor-B2 assimila e eu nao... Dai eu falo para ele: “qual é? Precisamos
fazer isso assim e assim...” O que a gente vai tentando fazer é costurar
um sistema de protecdo e apoio, de um pra um, de um pra outro, do
outro pra um, pra tentar continuar o trabalho tocando o trabalho do grupo
para frente. (ER_Professor-B1, grifo nosso).

4.2.3 Como se configurou as relacdes estabelecidas pelos atores protagonistas

Nas consideracoes feitas até aqui, sobre as relacfes estabelecidas entre os
sujeitos e seus respectivos grupos, gostariamos de destacar trés elementos
constituintes que se fizeram presentes podem ser sintetizadores das andlises dessas
relacbes a movimentacdo da producdo e expressdo do sentimento de
pertencimento; o reconhecimento do valor subjetivo do outro e a producdo de

solugdes criativas.

a) a movimentacao da producado e expressao do sentimento de pertencimento

nos atores protagonistas dos grupos

A expressao do sentimento de pertencimento ndo foi estatica e linear, pelo
contrario, foi complexa e dinamica e se deu em um processo continuo de tomada de
deciséo por parte do sujeito diante de situacfes diferenciadas, isto se coaduna com
a perspectiva historico-cultural porque a relacdo entre sujeito e ambiente é dinamica
e autotransformadora. Para Gonzalez Rey (2007b, p. 184) a assuncédo da condi¢éo

Ak

de sujeito esta “relacionada a capacidade de producédo de novos sentidos subjetivos
que permitam alternativas perante as experiéncias vividas”.

No caso do grupo da “Construcao Civil”, em relacdo ao Professor-Al, vimos
que a producgdo e expressao do sentimento de pertencimento se movimentaram de
forma intensa e vibrante, no inicio das atividades do grupo, quando os sentidos
subjetivos mobilizavam os recursos do sujeito para assumir uma postura de
enfrentamento em relacdo aos antagonismos ao processo de génese grupo.
Entretanto, com o desenvolvimento das atividades do grupo, a tensao entre os
sentidos subjetivos produzidos em relagdo ao medo de dispersdo e novas rupturas

no grupo e o desenvolvimento de novas motivacdes pessoais contribuiu para a
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assuncdo de uma postura de assujeitamento e estranhamento, por parte do
Professor-Al, em relacao ao grupo.

Por outro lado, de maneira recursiva e interdependente, a partir de certo
momento do processo, 0 grupo passou a ser assumido, pelo Professor-Al, de forma
despersonalizada, mecéanica, como sendo mais uma atividade, entre tantas outras,
que ele realizava no contexto escolar. Dessa forma, ele se retira psicologicamente
do grupo, ndo havendo mais pertencimento e, nesta situacdo, as expressoes e
acOes dos demais componentes do grupo ndo se constituiam mais como uma fonte
geradora de sentidos subjetivos para ele, nessa confluéncia, o tempo-espaco do
grupo passou a ser considerado como um nao lugar (RESENDE, 2005;
BACHELARD, 2008).

Em relacdo ao Professor-B1 vimos que, ao longo da parte empirica da
pesquisa, a producéo e expressao do sentimento de pertencimento se intensificaram
cada vez mais. Nesse sentido, os sentidos subjetivos produzidos pelo Professor-B1
mobilizaram os recursos do sujeito para assumir uma postura de enfrentamento nao
s6 em relacdo aos antagonismos ao processo de génese do grupo, mas também,
aos antagonismos que se apresentaram ao processo de manutencédo e ampliacao
das atividades do grupo. Por outro lado, de forma recursiva e interdependente, o
grupo foi assumido pelo Professor-B1 como uma fonte geradora de sentidos
subjetivos de tal forma que as expressdes e acdes dos demais integrantes do grupo
participavam do processo decisério do sujeito em assumir uma postura de
enfrentamento e autotransformacé&o da realidade vivida e, assim, o tempo-espaco do
grupo se constituiu, para ele, como um lugar (Bachelard, 2008).

b) O reconhecimento do valor subjetivo do outro

Para Gonzélez Rey (2004b) o outro s6 tem significacdo para o
desenvolvimento do sujeito quando se estabelece um relacionamento, pleno em
sentido, para ambos. Caso esse vinculo subjetivo ndo se estabeleca no contexto das
interacbes, 0 outro ndo se constituirA como valor significativo para o
desenvolvimento do sujeito. Na verdade, quando uma relagédo se desenvolve sem
gue haja emocionalidade entre os envolvidos ndo ha possibilidade de dialogo e se
estabelece uma relacéo hierarquica e de carater estatico, em que, grande parte dos

recursos dos sujeitos € utilizada para que a realidade vivida ndo seja transformada.
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No caso da relagdo estabelecida entre o Professor-Al e o Grupo da
“Construcao Civil” vimos que, a partir do momento que ele optou por se calar para
evitar novas rupturas no grupo, um sentimento de estranhamento comecgou a ser
produzido e expresso nas suas conversas e analises. Assim, por exemplo, no inicio
das atividades ele expressou a producgao dos seguintes sentimentos em relacdo ao
grupo: desafio, seguranca, identidade, disposicdo, compromisso, prazer e resisténcia
(SS_Professor-Al) ja na entrevista reflexiva, que aconteceu na fase final da

pesquisa, ele declarou que tinha

Menos afinidade atualmente do que quando do inicio das atividades” e que
tinha “mais afinidade pessoais e profissionais com grupo de docentes do
turno vespertino do que com os docentes do grupo.” (ER_Professor-Al).

Em outra situacédo ele explicou a escolha da imagem que representava o

grupo, dizendo
Queremos ser o que de fato ndo somos.

No completamento de frase Il (CF 2 — Apéndice F) ele expressou gque se
sentiu entristecido e atropelado quando o grupo néo respeitou e considerou seus
sentimentos e opinides. Essas e outras situacdes nos permitiram entender que ao
longo do processo houve um distanciamento entre os participantes e, com isso, 0
valor subjetivo do outro e o sentimento de pertencer ao grupo para O
desenvolvimento do sujeito sofreramu mudancas, deixando de ser significativo para
se constituir como mais um entre tantos colegas que formavam a comunidade
escolar, como, por exemplo, ficou registrado na situacdo de estremecimento da
relacdo de amizade entre o Professor-Al e o Professor-A2.

No caso da relagéo estabelecida entre o Professor-B1 e o Grupo da “Gincana
do Conhecimento” vimos que, a decisdo de se posicionar como sujeito implicou
abertura ao dialogo, producdo e expressdo de um sentimento de pertenca e
estabelecimento de uma relacdo em que sujeito, o outro e a realidade vivida foram
transformados. Assim, por exemplo, quando perguntado sobre razbfes para

permanecer na Escola-B, o Professor-B1 respondeu:

A existéncia do grupo da Gincana do Conhecimento... aqui cada integrante
tem seu espaco para aprender e ensinar, para produzir um trabalho que
sozinho, ndo seria possivel de ser realizado. (ER_Professor-B1).

Essa abertura para o dialogo se tornou, segundo nossa analise, um dos

elementos constituintes da subjetividade social do grupo, por exemplo, no conflito de
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dialogos (CF — Apéndice E), na hora de apresentar possiveis solu¢gbes para o
embate entre 0s personagens, o Professor-B1 destacou que

A resolucdo dessa situacdo passa pelo dialogo, pela coordenacéo
pedagogica, pela interferencia dos gestores, etc. A resolugcdo é sempre
possivel desde que as provocacdes possibilitem reflexbes e mudancas de
comportamento no individuo, como acontece em nOSSO grupo
(CF_Professor-B1, grifo nosso).

Para responder a questao ele faz uso de sua experiéncia vivida no grupo em
que a abertura ao didlogo tem ajudado no processo de transformacédo da realidade
vivida. Nessa perspectiva de estabelecimento de uma relacdo dialégica e
autotransformadora, o0 sujeito se sente apoiado para superar os limites que sao
impostos pela realidade vivida e mobilizar recursos personol6gicos no processo de
producdo de solugdes criativas (MITJANS MARTINEZ, 1997). Assim, o dialogo
reflexivo, segundo nossos indicadores, se tornou mais um dos elementos
constituintes da autoctonia formativa do grupo, o que significa fortalecimento do
sentimento de pertencimento e possibilidade de autotransformacdo no quefazer

pedagdgico dos docentes.

c) A producéao de solucdes criativas

No caso do grupo da “Gincana do Conhecimento”, o sujeito docente assumia
0 grupo como tendo um valor subjetivo e mobilizava recursos para a producao de
solucdes criativas no processo de ampliagcdo do espaco-tempo ou para garantir o
funcionamento do grupo. Assim, a producdo de solugdes criativas se da no contexto
da producao e expresséo do sentimento de pertencimento, pois o sujeito mobiliza os
recursos personoldgicos (MITJANS MARTINEZ, 1997) necessarios para que o0 grupo
continue funcionando e, assim, a relacdo de pertenca continue sendo desenvolvida.
Quando o sujeito ndo assume o grupo como uma fonte geradora de sentidos
subjetivos de pertencer ao grupo a mobilizagdo de recursos para a producao de
solucdes criativas € pequena ou inexistente, pois em termos de fontes geradoras de
sentidos, outros momentos de sua histéria estdo contribuindo mais que o momento
vivido no grupo.

Por fim, depois das andlises a respeito dos sujeitos e das relagbes
estabelecidas no contexto das atividades dos grupos continuaremos adentraremos

na dinamica de trabalho de cada grupo. Como ja dissemos anteriormente, o
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processo de constru¢cdo da informagdo nessa pesquisa se deu a partir de uma
interpretacdo que fizemos na interpenetracdo das informacbes provenientes dos
instrumentos utilizados e das hipdteses que iamos construindo ao longo do
processo. Esse é um processo dinamico e complexo, entretanto, os indicadores
construidos ao longo da investigacao nos permitiram identificar zonas de sentido que
deram inteligibilidade as situagfes estudadas. Dessa forma, enfocaremos como a
analise da conducédo e desenvolvimento das atividades realizadas no contexto de
atuacOes dos grupo contribuiu para o processo de identificacdo dos elementos
subjetivos que configuravam a producdo e expressao do sentimento de

pertencimento e dos que configuravam a autoctonia formativa.

4.3 ANALISE DO DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES DOS GRUPOS: SUJEITOS, CONTEXTOS E

AUTOCTONIA

7

Como vimos anteriormente, a escola é uma realidade social complexa e
multipla em seus processos constitutivos. Nessa realidade social, sé&o
compartilhados elementos de sentido e significados gerados dentro desse espacgo,
mas que, permanentemente, sdo interpenetrados por novos sentidos e significacdes
trazidos de outros espacos sociais de convivéncia dos sujeitos ou que vao sendo
produzidos a partir dos relacionamentos ali estabelecidos. Dessa forma, na
perspectiva da Teoria da Subjetividade, desenvolvida por Gonzalez Rey (2001a,
2003b, 2004b, 2005b, 2008), um docente, inserido em uma situacdo social de
aprendizagem, ndo aprende de forma linear ou meramente instrumental, mas
aprende por meio de uma acao processual da subjetividade em sua simultanea,
interdependente e continua condicdo de subjetividade individual e subjetividade
social.

Focalizando a escola, percebemos que as potencialidades e debilidades
individuais, comprometidas no processo interativo, sdo mobilizadas pelo sujeito
docente dentro dos diferentes sistemas de relacdo em que esta inserido e nado
somente em relacdo ao contexto escolar. Assim, a producdo de sentido subjetivo
pelo sujeito que aprende (TACCA e GONZALEZ REY, 2008) se d4 em uma

complexa rede de interagbes que abrange, entre outros, as emocgdes, 0S processos
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simbdlicos e os significados produzidos no decorrer do proprio processo de
aprendizagem e sinalizam uma relagcdo sui generis do sujeito docente com a
realidade vivida. O l6cus escolar € constituido por uma teia autodeterminante e
envolvente da subjetividade social e individual nas perspectivas de todos o0s sujeitos
que ali estabelecem relagbes interpessoais: docentes, estudantes, corpo gestor,
funcionarios, pais e membros da comunidade circunvizinha independentemente da
funcao social desempenhada.

Entendemos que a subjetividade social é constituinte da e constituida pela
subjetividade individual, ao mesmo tempo em que, a subjetividade individual é
constituinte da e constituida pela subjetividade social (GONZALEZ REY, 2004a).
Nesta teia dinamica de sentidos e significacbes, 0s sujeitos desenvolvem uma
configuracdo subjetiva que pode ser entendida como contraditdria ou colaborativa
em relacdo ao que esta sendo definido na forma dominante naquele lugar e que
participa da producao do sentimento de pertencimento ou de ndo pertencimento em
relacdo a esse espaco-tempo. Dessa forma, verificamos que o dia-a-dia escolar é
entrecortado por uma dinamica relacional intensa em que tanto os sujeitos quanto o
ambiente escolar s&o transformados. Em caso de contradicdes, pode ser
reconhecida uma ruptura que em sua amplitude, dependendo das significagcdes
assumidas individual e socialmente, pode alavancar processos de desenvolvimento
nos sujeitos participantes, o que implica, de forma recorrente, novas configuracdes
subjetivas.

Fica evidenciada assim, a importancia do encontro com o outro. Segundo
Tacca (2004, p. 109) encontro € uma “situagdo na qual a relagédo ocorre. Viver uma
relacdo com os outros € reconhecer o espaco do entre, 0 que exige a possibilidade
do didlogo. O entre é resultado da abertura da pessoa para o dialogo”. Dessa forma,
0 encontro entre os membros de um grupo pode ou ndo se constituir como um
espaco-tempo de didlogos significativos. Refletir sobre formagdo docente €, no
contexto de nossa pesquisa, compreender a relacdo de aprendizagem entre 0s
sujeitos que se relacionam no ambiente escolar, ndo a partir de comportamentos ou
atividades ocorridos em momentos estanques, mas a partir de uma configuragao
subjetiva que se articula, continuamente, com todos 0s espacgos sociais vividos pelo
sujeito docente. Sendo assim, apresentamos a seguir as analises em relacdo a
subjetividade social e subjetividades individuais, com o intuito de avancar na

compreensao do problema estudado.
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4.3.1 O grupo da “Construcéo Civil” na perspectiva da conducao e desenvolvimento
das atividades realizadas

O grupo da “Construcédo Civil” se encontrava, regularmente, nas tardes de
segunda-feira, nas dependéncias do laboratério de quimica/biologia e,
esporadicamente, no laboratorio de fisica/matematica. Os encontros comegavam,
normalmente, por volta das quatorze horas, e terminavam por volta das dezesseis e
trinta. Os participantes do dia discutiam sobre as atividades que estavam
desenvolvendo, fazendo uso de votacdo quando a argumentacao entre, posicoes
contrarias, ndo era suficiente para produzir uma posicdo de consenso ou
conciliatéria. Intercaladamente, os docentes recebiam, nesse mesmo espago-tempo,
os alunos que estavam ajudando no desenvolvimento do projeto para construcao de
uma sala multiuso com material alternativo.

Foram nove meses de atividades semanais, exceto quando, o calendario
escolar indicava outra atividade pedagogica a ser desenvolvida pelos docentes. No
tempo em que estivemos acompanhando 0 grupo, essa situacdo aconteceu em
funcdo de reunido administrativa, atividade pedagogica que demandava a presenca
de todos os docentes (feira cultural, avaliacbes bimestrais, entre outras.) ou
movimentos paredistas. Para evitar desencontros, convencionou-se avisar, apenas,
guando nao houvesse encontro. A dinamica dos encontros variou muito ao longo do
processo, mas, de forma esquematica, podemos identificar duas fases principais.
Lembramos que essas fases ndo foram lineares e nem sucessivas, entretanto, para
ajudar na compreensao, optamos por apresentar, o dia-a-dia do grupo, em duas
fases: uma final inicial e outra fase final.

Na fase inicial das atividades do grupo a dindmica dos encontros era:
momento inicial com conversas informais enquanto se aguardava a chegada de
todos os participantes do dia. Esse momento de conversas informais se constituiu
em um importante instrumento para nossa investigacdo, pois enguanto
conversavamos descontraidamente, muitas informacfes eram produzidas. O
segundo momento era destinado as boas vindas e ajustes de algum detalhe relativo

aos encontros anteriores e calendario dos préximos, como a presenca na atividade
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era voluntaria, esse momento servia para que o0s participantes do dia se
atualizassem do que estava acontecendo. O terceiro momento era destinado para a
discusséo sobre a montagem, organizacdo e divulgacédo do projeto, o que envolvia
questbes tedricas e praticas. Aléem disso, discutiam-se as estratégias de
enfrentamento aos antagonismos circunstanciais que se constituiam como
obstaculos ao processo de formagéo do grupo e do projeto, bem como, elaborava-se
um modelo para nortear a escolha e selecdo dos estudantes que iriam participar do
projeto. Nesse periodo, definiu-se que os estudantes do turno inverso aos encontros
(aula no matutino, projeto no vespertino) e os estudantes do noturno (aula no
noturno, projeto no vespertino) poderiam participar. Definiu-se também, que as
atividades do grupo se desenvolveriam paralelamente as atividades de sala de aula,
ndo buscando construir uma conexdo entre elas. Foi a primeira vez que
percebemos, no grupo, a decisdo de ndo buscar solucdes alternativas para 0s
impedimentos impostos pela realidade vivida. Com essa decisdo, a atividade do
grupo comecou a se distanciar da lida diaria da sala de aula e se concentrar nos
objetivos propostos para o projeto, especialmente a construcdo da sala. Dessa
forma, o espaco-tempo destinado aos encontros do grupo comegou a se constituir
como mais uma atividade a ser feita pelos docentes.

Esse periodo inicial do grupo em que aconteciam tomadas de decisdes,
discussbes tedricas e enfrentamento de antagonismos foi caracterizado pelos
docentes como desafiador e inspirador. Notadamente, se percebia o engajamento
dos docentes nas atividades do grupo e uma expectativa positiva se formou em
torno do desenvolvimento do projeto. Os exemplos de expressdes dos docentes a
seguir, originados em diferentes momentos da pesquisa, ilustram algumas

referéncias que embasaram nossa percepcao:

Aqueles primeiros dias foram empolgantes, a gente vinha para ca com todo
0 gas. (Cl_Professor-Al).

Ja o Professor-A2 disse:

A gente comecou muito bem, estava todo mundo focado... depois fomos
perdendo o rumo” (Cl_Professor-A2, grifo nosso).

Outro exemplo foi o conjunto de sentimentos associado, pelos participantes,
as atividades iniciais do grupo: desafio, alegria, compromisso, identidade,
disposicdo, cumplicidade, resisténcia (TC_Professores Al, A2, A3 e A4, grifo

nosso). Naquele momento, a triade compromisso, identidade e cumplicidade
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indicava para nos que, além da construcdo de uma ambiéncia agradavel, os
membros do grupo estavam se sentindo pertencentes ao projeto.

Realmente, naqueles primeiros encontros, criou-se uma expectativa positiva
em relacdo ao desenvolvimento das atividades do grupo. Foi nessa fase inicial que o
Professor-A2 sugeriu um momento para lanche ao final dos encontros. Para ele,
aguele momento poderia ser oportuno para a confraternizacdo entre o0s
participantes. A ideia foi acatada por todos, foi feita uma escala para distribuir a
responsabilidade de trazer o lanche, e, assim, esse momento se tornou um espaco-
tempo de risos, descontracdo e afinidade entre os participantes, como afirmou o
Professor-Al:

[...] o grupo estava com todo o gas. (Cl_Professor-Al).

Entretanto, com o desenvolver das atividades, o cenario de pesquisa foi se
modificando e o0 que se mostrou na segunda fase foi algo bem diferente das
expectativas iniciais e, at¢é mesmo o lanche, foi perdendo sentido e deixando de

acontecer, como anotou o Professor-A4:

O lanche era uma hora legal de confraternizacdo e trocas de ideias, agora,
ja ndo existe mais isso... caiu no esquecimento... ndo existe mais assim a
preocupacédo de trazer o lanche. (ER_Professor-A4).

Vejamos entdo, como se constituiu a dindmica da segunda fase das
atividades do grupo...

Podemos pensar na dindmica da segunda fase das atividades do grupo a
partir da mudanca no foco das discussfes, pois quando o grupo se ocupava do
processo de escolha dos estudantes, os debates entre os participantes comegaram
a ficar mais acirrados e, pouco a pouco, foram deixando o foco tedrico-pedagdégico
para assumir um sentido pessoal de disputas por visibilidade e tons ofensivos. A
analise dos indicadores nos permitiu entender que esse processo de mudanca no
foco das discussdes teve relacdo com, pelo menos, trés mudancas na dinamica do
grupo: o afastamento do grupo das questdes do dia-a-dia da sala de aula e uma
crescente centralizacdo na atividade de construcdo da sala; diminuicdo do espaco-
tempo para leitura e discussao de artigos académicos e uma crescente prevaléncia
do ativismo; redu¢do no numero de participantes dos encontros e uma crescente
opgéao por parte dos participantes em ndo assumir mais posi¢des conflitantes.

A primeira mudanca na dinamica do grupo foi o afastamento do grupo das

questdes do dia-a-dia da sala de aula e uma crescente centralizacdo na atividade de
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construcdo da sala, por exemplo, o Professor-A2 nos informou que foi procurado e
perguntado se ele ndo estava a fim de fazer algum trabalho esse ano, a parte, que
nao fosse ligado diretamente com a sala de aula. Como as questdes de sala de aula
nao eram mais abordadas no contexto dos encontros, a atividade de construcéo da
sala foi se constituindo como centro das atenc¢des e 0 grupo passou a funcionar em
fungcéo dela. Com isso, as oportunidades de trocas e relagbes com o restante da
comunidade escolar foram se tornando cada vez mais escassas. No texto
colaborativo, por exemplo, o grupo faz mencédo ao inicio desse processo de

isolamento ao escrever:

Por outro lado, apesar de querermos a participacdo de outros professores,
muitas vezes nossas ac¢des sdo vistas, por eles, como exclusivistas e com
intuito de buscar visibilidade e proeminéncia no contexto escolar. Para
superar isso, pensamos que seria importante divulgacdo de resultados
parciais com espaco para ampla discussao das ideias que fundamentam
nossas atividades, alem disso, deveriamos conversar, particularmente, com
cada pessoa nova que chegar sobre a necessidade e a importancia de sua
participacdo para a melhoria de nossas atividades, entretanto, ainda néo
temos agido dessa forma. (TC_Grupo da Construcao Civil, grifo nosso).

Neste trecho, 0 grupo apresenta um possivel caminho para se aproximar da
comunidade escolar (“divulgacdo [...] ampla discussao [...] conversar
particularmente”), entretanto, ndo coloca essas ideias em funcionamento (“ainda nao
temos agido dessa forma”). Assim, cada vez mais, a atividade da construcdo da sala
foi ocupando todo o espacgo-tempo do encontro do grupo, ao mesmo tempo em que,
essa relacdo distanciada com a comunidade escolar, especialmente com as
qguestdes de sala de aula, foi se constituindo como um dos elementos constituintes
da subjetividade social do grupo. A fala registrada a seguir pode exemplificar essa

nossa compreensao

Na minha opinido, o grupo ficou muito preso, a gente perdeu o contato com
todo mundo da escola. (Cl_Professor-Al).

A segunda mudanca na dinamica do grupo foi a diminuicdo do espaco-tempo
para leitura e discussdo de artigos académicos e uma crescente prevaléncia do

ativismo. O didlogo transcrito a seguir exemplifica essa mudanca
Pesquisador: E vocé sentiu falta durante este periodo das discussfes
tedricas, de intercalar as atividades praticas com as teoricas?

Professor-Al: Até que no inicio fizemos, estudamos textos e tudo mais... Ai
a questao de falta de tempo, por causa da constru¢céo da sala...

Pesquisador: Vocé acha que o grupo se desenvolveria mais se tivesse
exercitado este outro aspecto?
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Professor-Al: Com certeza, fica mais rico, € que as vezes a gente fica
fazendo a pratica, pela pratica, sem muita reflexao. (ER_Professor-Al).

O momento da reflexdo tedrica foi sendo substituido pelas demandas
advindas da construgéo da sala e, mais uma vez, os membros do grupo abdicaram
de buscar alternativas para enfrentar a realidade vivida, pois interromperam as
discussOes tedricas para adiantar as questfes da pratica. Essa condicdo de sujeicado
aos limites impostos pela realidade vivida constituiu, juntamente com outros
elementos, a subjetividade social do grupo. Com a assunc¢éo dessa condicao servil,
0 que se mostrou foi que nem houve mais tempo para as discussdes tedricas e nem
a sala ficou pronta. Ao optar por ficar “fazendo a pratica pela pratica” para acelerar o
processo de construcdo da sala, os participantes ndo se constituiram como sujeitos
da acdo, construindo um sentimento de estranhamento em relacdo as proprias
acOes do grupo (Fullan e Hargreaves, 2000). Portanto, o ativismo se tornou um dos
elementos constitutivos da subjetividade social do grupo da “Construcdo Civil”.

Podemos exemplificar esse nosso entendimento com a seguinte frase:

Fizemos muita coisa, nos cansamos e ao final, ficamos com a sensac¢éo de
gue nao fizemos nada... toda a correria atrds de materiais... pessoas...
ficou sem sentido para mim... agora. (Cl_Professor-Al, grifo nosso).

Assim, sem contar com a mobilizacdo dos recursos individuais para
superacado das adversidades, o0s projetos iniciais ndo chegaram a ser concluidos. Os
exemplos a segquir, oriundos do instrumento de pesquisa completamento de frase |l

(Apéndice F), ilustram algumas referéncias que embasam as nossas formulacgdes:

N&o atendeu as minhas expectativas iniciais em relacdo ao grupo porque
ndo foi dado continuidade no ano seguinte. (CF2_Professor-Al, grifo
Nosso).

Alcancou parcialmente as minhas expectativas iniciais em relagéo ao projeto
porque apesar do desenvolvimento inicial ter sido mais organizado, as
atividades propostas, no final, ndo foram realizadas a contento.
(CF2_Professor-A2, grifo nosso).

N&o atendeu as minhas expectativas iniciais em relacao ao projeto porque
ele ndo saiu do papel. (CF2_Professora-A3, grifo nosso).

N&o atendeu as minhas expectativas iniciais em relacao ao projeto porque
0 mesmo encontra-se indefinido e podera tomar outro rumo diferente
do planejado uma vez que temos dificuldades operacionais.
(CF2_Professor-A4, grifo nosso).

Ficou evidente que a participacdo em uma atividade, mesmo que criada e
planejada pelos proprios participantes, ndo € capaz, por si mesma, de gerar

desenvolvimento humano, segundo Gonzélez Rey (2006a), toda atividade sO se
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torna significativa para o sujeito quando é subjetivada por esse, do contrario, tem-se
uma agao mecanica que nao se constitui como uma fonte geradora de sentidos.
Assim, a producdo e expressao do sentimento de pertencimento pode variar em
funcdo do processo de subjetivacdo em que o sujeito esta inserido, sendo, portanto,
uma confluéncia de sentidos, emocdes e vivéncias inusitada e imprevisivel.

A terceira mudanga na dindmica do grupo foi 0 aumento na exigéncia para
gue os encontros terminassem no horario estipulado, ou até, antes e uma crescente
opcao, por parte dos membros do grupo, em nédo assumir mais posicoes conflitantes.
A partir das andlises de nossas observacdes e conversas com 0s docentes que
integravam o grupo da “Construcao Civil” compreendemos que, com o intuito de
levar o trabalho até o final do ano letivo, foi feita, por parte desses docentes, uma
opcao de nao enfrentar situacbes que pudessem levar a novas rupturas no grupo.
Podemos exemplificar essa nossa compreensdo com a resposta dada ao

guestionamento que fizemos sobre um desentendimento ocorrido entre docentes do
grupo:

Fiquei na minha... continuei trabalhando, pensando no melhor para o grupo
e nao entrei em atrito. (ER_Professor-A4, grifo nosso).

Entretanto, quanto mais 0s participantes se distanciavam “pensando no
melhor” para o0 grupo, mais o0 grupo ia se tornando estranho para eles, ou seja, mais
0s participantes iam expressando um sentimento de estranhamento em relacdo as
atividades que eram realizadas pelo grupo e, consequentemente, 0 espago-tempo
do grupo ia se constituindo, para o sujeito, como um nao lugar (Bachelard, 2008).

Acdes individualizadas e pouca valorizacdo do espaco-tempo dos encontros
passou a constituir as relagcbes entre os membros do grupo, como podem
exemplificar situagcbes relatadas a seguir: na primeira situacdo, o Professor-Al
tomou a decisdo unilateral de solicitar ao diretor um espaco para que 0 grupo
desenvolvesse certa atividade. O diretor da escola se mostrou desfavoravel ao
pedido e no encontro seguinte do grupo, o professor relatou o acontecido e 0s outros
componentes questionaram a iniciativa do professor tomada de forma independente
aos demais componentes. Durante o dialogo no grupo, o Professor-Al reconheceu
que agira de forma equivocada ao se antecipar as deliberacbes do grupo.
Entretanto, em outras ocasibes, voltou a repetir o procedimento de agir
independentemente dos acordos firmados no grupo. Quando questionado sobre

esse aspecto, o professor destacou que
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[...] os outros precisavam correr para me acompanhar. (Cl_Professor-Al).

A segunda situacdo ocorreu em um dos encontros do grupo agendados
previamente quando o Professor-A2 ndo compareceu e quando perguntado sobre

sua auséncia afirmou que estava corrigindo provas e que, para ele,

[...] corrigir provas era mais importante que participar do encontro do grupo
naquele momento. (DR_Encontro do Grupo da “Construcéo Civil").

A terceira situacdo, um dos componentes parou de frequentar os encontros
porque estava atarefado com as correcdes de provas e preenchimento de diarios.
Quando retornou aos encontros ndo se posicionou em relagdo as auséncias e nem
procurou se inteirar das agdes e decisdes que foram tomadas pelo grupo, passando
a participar das discussdes daquele momento em diante como se o periodo anterior
nao se constituisse como fundamental para o transcorrer das atividades. A falta de
compromisso indica mudanca no valor subjetivo atribuido as atividades do grupo e,
de forma recorrente, diminuicdo na producdo e expressdo do sentimento de
pertencimento em relacéo ao espaco-tempo do grupo. Por outro lado, como o grupo
estava empenhado na acdo de construir a sala, ndo houve da parte dos demais
componentes a preocupacao de inteirar o professor do que ocorrera no periodo de
sua auséncia.

Com base nessas e em outras situagdes vividas no contexto do grupo
percebemos uma énfase no que Fullan e Hagreaves (2000) caracterizam como
cultura balcanizada, o que contribui para o fortalecimento de uma cultura escolar
baseada no sentimento de indiferenca, isolamento e individualismo. Assim, com o

aumento da producdo do e da expressao do sentimento de ndo pertencimento em

relacdo as atividades do grupo as exigéncias para que o término acontecesse no
horario previsto, ou antes, aumentaram. Destacamos a seguir, mais alguns

elementos constituintes da subjetividade social desse grupo:

a) Emocionalidade positiva em relacédo a escola

Observando a vivencia dos estudantes em torno das quadras de esportes se
constitui como um espaco-tempo de producdo e expressdao de uma afetividade

positiva por parte dos alunos, ou seja, percebe-se o desenvolvimento do sentimento
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de topofilia que, segundo Tuan (1980), perpassa por todos os lagcos afetivos do
sujeito com o meio ambiente material em que esta inserido. No caso da Escola-A,
esse sentimento se expressa de diversas formas e em diferentes situacdes, como
por exemplo, no comentario de um aluno que ficou registrado no diario de
aprendizagens quando esperdvamos o inicio de um dos encontros com 0s docentes
e conversavamos informalmente com um grupo de alunos a respeito do que eles

achavam da Escola-A:

Sou fa dessa escola... foi aqui (apontando para o espaco das quadras),
jogando ou esperando a préxima... que eu fiz amizade com alunos de outras
turmas e me tornei mais popular. (Cl).

Notemos que o aluno destaca o espaco da quadra de esporte como sendo
muito importante para que ele conseguisse ampliar seu circulo de amizades e
construir uma relacdo afetiva com a escola. Vale ressaltar que ndo era a quadra de
esporte que possuia uma caracteristica intrinseca que favorecesse a construcdo de
uma afetividade positiva do aluno em relacdo a escola, mas na verdade, foi o aluno,
COmo um sujeito, que estabeleceu as relacdes e fez as conexdes necessarias para
gue sua vivéncia na quadra de esportes se constituisse um momento especial para
sua formacao.

Ressaltamos esse aspecto porque a simples participacdo do sujeito em uma
atividade ndo € garantia de que essa atividade terd um valor subjetivo para sua
constituicdo como sujeito (Gonzélez Rey, 2004a), ainda como exemplo desse
entendimento, outro aluno, na mesma conversa, destacou o convivio com 0s colegas
como sendo fundamental em seu processo de identificagdo com a Escola-A,
entretanto, ndo considerou a quadra como um elemento importante, pois ndo era
bom jogador como o colega, no dizer dele:

Eu gosto muito dessa escola, mas ndo gosto de jogar... sou “paia”27 no

volei, prefiro ficar com a turma da sala no banquinho conversando e se
divertindo (CI).

Conforme podemos notar a partir desse trecho da conversa, diferentemente
do outro aluno, para esse segundo aluno, foram as conversas e o0s divertimentos
com o grupo de colegas da sala de aula que se constituiram como tendo um valor
subjetivo em seu processo de identificacdo com a escola e ndo o espaco-tempo da

quadra de esportes.

*"“Paia” é uma expressdo popular que em nossa cidade assume o sentido de fraco, sem qualidade,
ruim.
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Os docentes do grupo da “Construcdo Civil’, por sua vez, também
expressavam uma emocionalidade positiva em relacdo a Escola-A. Em nosso ponto
de vista, toda expressdo da emocionalidade esteve ligada a trés pontos basicos:
tempo de permanéncia na escola, relacdo com os estudantes e facilidades para
desenvolver o trabalho em sala de aula.

Com relacdo ao tempo de permanéncia na escola, os docentes evidenciaram
o desejo de nédo querer trocar de escola. Esse desejo, segundo a direcdo da escola,
€ compartilhado pela maioria dos docentes da instituicAo. Esse desejo de
permanecer pode ser exemplificado na frase, a seguir, dita por um docente que
estava ha vinte anos na Escola-A:

Serd que existe outra escola como essa aqui? Com certeza quero me
aposentar por aqui. (ER_Professor-A2, grifo nosso).

Outro docente, um dos lideres do trabalho do grupo, comparou da seguinte

maneira seu apre¢co com a escola assim:

Posso até deixar o grupo, mas nao deixo a escola. (Cl_Professor-Al,
grifo nosso).

A relacdo com os alunos também era um elemento presente na expressao de
uma emocionalidade positiva em relacdo a escola. Por exemplo, um docente

ressaltou que

Tenho vinte anos aqui, entre turma e sai turma e eu continuo tendo bom
relacionamento com os alunos. (Cl_Professor-A2).

Outra docente também relacionou seu apreco a escola relacionando com os

alunos ao dizer:

Gosto muito dessa escola, os alunos sdo tranquilos e a gente consegue
desenvolver um bom trabalho por aqui. (ER_Professora-A3, grifo nosso).

O terceiro ponto utilizado para a expressao de uma emocionalidade positiva
foi a realizacdo de “um bom trabalho por aqui”, ou seja, as condicdes minimas para
que o trabalho em sala de aula fosse considerado como sendo bom pelos docentes
do grupo. Outro docente expressou-se da seguinte forma:

A direcéo da escola e o ambiente escolar nos ajudam a desenvolver os
projetos, apesar de ndo conhecer... saber se em outra escola ha o apoio
gue recebemos aqui. (ER_Professor-Al, grifo nosso).

Na livre associagdo de sentimentos e situagcdes cotidianas, o seguinte

conjunto de sentimentos associados a escola nos chamou a atencdo: desafio,
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alegria, cumplicidade, orgulho, identidade, disposicéo, cCompromisso
(SS_Professores-Al, A2, A3, A4). Foi interessante notar que nenhuma outra
situacdo cotidiana teve esse mesmo conjunto de sentimentos associados, 0 que
significou para nos que a Escola-A se constituia como um lugar para os docentes do
grupo, e que, em funcdo dessa relacdo de pertencimento, a escola era tida pelos
docentes como uma fonte geradora de sentido subjetivo positivo, como, por

exemplo, indica a seguinte frase:

Andei por algumas escolas, mas foi nessa aqui que me encontrei e tenho
me sentido totalmente feliz. (Cl_Professora-A3, grifo nosso).

Essas sdo algumas das mais variadas expressdes, repletas de

emocionalidade positiva, produzidas pelos docentes ao longo de nossa pesquisa.

b) Resisténcia as imposicdes das instancias superiores

Tanto na génese do grupo analisada anteriormente como em momentos
variados de nossa investigagcdo, oS membros do grupo se mostraram adversos em
relacdo as situacdes pedagogicas colocadas de forma hierarquica e autoritaria por
parte das instancias superiores. Os exemplos trazidos a seguir servem para ilustrar
alguns exemplos que embasaram essa nossa compreensao

» No instrumento da associagao entre sentimentos e situacdes cotidianas
(Apéndice B) quando destacadas as acgOes diretivas que
desconsideravam o0 posicionamento dos docentes, 0s seguintes
sentimentos foram associados pelos docentes: desafio, alegria,
compromisso, resisténcia, tristeza, tédio, indiferenca, vergonha
(SS_Professores-Al, A2, A3 e A4, grifo nosso). O que nos chamou a
atencdo a atencao foi o quinteto resisténcia, tristeza, tédio, indiferenca
e vergonha associado a situacdes cotidianas na escola. Fomos indagar
aos docentes sobre esse conjunto de sentimentos expresso e
identificamos que o docente se sente ndo pertencente e nao valorizado
guando, fazendo uso de uma verticalizacdo, uma atividade é imposta.

Por exemplo, o Professor-A2 disse

[...] € muita falta de respeito exigir que o professor faca algo sem permitir
gue ele participe da elaboracéo desse algo. (Cl_Professor-A2);

Ja o Professor-Al se expressou assim:
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Eu fico alheio, faco o que tem que ser feito e pronto, ndo contem comigo
para mais nada. (Cl_Professor-Al).

» Também no texto colaborativo, 0 grupo se posicionou em relacdo as

atividades impostas:

Nas reunides gerais, nem sempre podemos discutir e avaliar temas que se
relacionam com nossas necessidades educacionais e profissionais porque
as coisas ja sdo pensadas anteriormente e trazidas prontas como um
pacote fechado. (TC_ Grupo da “Construcéo Civil").

» No conflito de diadlogos: O Professor-A2 indicou que o diadlogo entre os
docentes deveria acontecer sem burocracias e imposicoes das
instancias superiores. Todos o0s demais docentes que estavam
presentes no encontro se posicionaram de maneira favoravel a
colocacéao feita, o0 que embasou nossa percepg¢édo, como, por exemplo,
indica o dialogo a sequir:

- Creio que se a solucdo fosse simples de descrevé-la aqui, muitas dessas
situagBes ja nao ocorreriam em nossas escolas. Penso um possivel
caminho seria um convite a um didlogo aberto (sem exigéncias
burocraticas ou impositivas) em um momento diferente daquele do
periodo letivo.

- E isso mesmo, quando a coisa vem toda pronta de cima, o professor ja
fica logo com a pulga atras da orelha. (CF_Professor-A2 — Questéao 2,
grifo nosso).

c) Resisténcia ao dialogo

Para Tacca (2006) o dialogo é o centro de toda relacdo que se estabelece no
contexto escolar. Assim, em um grupo de docentes em que a qualificacdo
profissional é elemento essencial, a abertura ao dialogo deveria compor a base de
qualquer relagéo estabelecida. Entretanto, notamos que, muitas vezes, 0s membros
do grupo se posicionavam resistentes ao exercicio de um dialogo autotransformador,
isso ficou notorio quando, por exemplo, as conversas comecaram a ser
interrompidas em funcdo do tempo disponivel. Além disso, em outras ocasifes, 0
membro do grupo preferia sair a continuar conversando sobre algo que poderia fazé-
lo mudar de posicdo em relacdo ao quefazer pedagodgico, o trecho da entrevista

pode exemplificar essa postura

Agora se vocé esta disposto a vir e a conversar, ndo é? Ai, ai eu acho que...
ai nés temos que caminhar. Agora se perceber também que os
pensamentos sado contrarios, que nao ha acordo... que esta muito
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divergente... € melhor sair mesmo do grupo. Contribui, € uma grande
contribuicdo ir embora, ndo é? Se vocé percebe que ndo esta se
adaptando... ndo esta se dando bem em determinado grupo... sai do
grupo, acho que é uma grande contribuicdo pro grupo caminhar... porque
se nao fica sendo uma pedra no caminho, um obstaculo. (ER_Professor-Al,
grifo nosso).

Vejamos outros alguns exemplos:

» No instrumento da associacdo entre sentimentos e situacdes cotidianas
(Apéndice B) quando destacadas as situacdes de dialogos no contexto
do grupo os docentes colocaram o0s seguintes sentimentos: desafio,
vergonha, alegria, cumplicidade, resisténcia, tristeza, disposicdo e
compromisso. (SS_Professores-Al, A2, A3, A4. Grifo nosso). O que
chamou nossa atencdo foi a triade vergonha, resisténcia e tristeza
associada aos dialogos do grupo. Fomos investigar junto aos docentes
0S motivos para 0 aparecimento desses sentimentos, e 0 que
compreendemos, foi que apesar do trabalho conjunto, o sujeito néo
esta aberto ao que o outro fala, pelo contrario, em muitas situacées o
participante buscava a prevaléncia de sua posi¢ao a todo o prego, por

exemplo, um docente comentou:

Tenho vergonha porque as pessoas querem que suas posicdes pessoais
prevalecam a troco de ferro e fogo. (Cl_Professor-A2).

Outro docente disse:
Eu busco o dialogo, mas o pessoal ndo me entende. (Cl_Professor-Al).

Para Tacca (2004) néo se busca o dialogo como se ele estivesse em
algum lugar fora da condicdo do sujeito, na verdade, se faz dialogo
guando sujeitos se abrem uns aos outros para assumir uma relacéo
onde o dito ou nédo dito, feito ou nao feito se constitui como fonte
geradora de sentidos para o outro.

» Nos trechos das entrevistas, por exemplo, quando perguntamos

sobre o dialogo no grupo, a Professora-A3 destacou:

Eu estou acostumada a conversar sobre os problemas, eu queria que eles
se conversassem, mas iSSO nunca vai acontecer... se acontecer deles
tentarem do jeito que estdo agora... vdo brigar, ndo vado conversar.
(ER_Professora-A3, grifo nosso).

Vemos que, mais uma vez, os integrantes do grupo se posicionavam

resistentes ao diadlogo, especialmente porque as questbes em
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discussdo acabavam tamando um aspecto pessoal e radical, como por

exemplo, destacou o Professor-A4:

Muitas vezes o pessoal leva a discusséao a ferro e fogo... ninguém quer
ceder nem um pouco da sua posicdo... como ndo sou de briga, fico
sempre na minha. (ER_Professor-A4, grifo nosso).

Assim, como dialogo € um dos momentos em gque a possibilidade de
autotransformacao se consolida e os docentes assumiram uma postura
de resisténcia em relacdo a ele, acabou prevalecendo no grupo uma
acao reiterativa e impositiva, o que fortaleceu a producéo e expressao

de um sentimento de ndo pertencimento.

d) Autoavaliacédo centrada nos resultados

Outro elemento que a analise dos indicativos permitiu compreender foi que o
processo de autoavaliacdo centrado nos resultados, também, constituiu a
subjetividade do grupo. Nas vezes em que se sentaram para (re)avaliar as
atividades realizadas, os membros do grupo se baseavam nos resultados obtidos
para justificar sua posicdo. Do nosso ponto de vista, ao tomarem essa deciséo de
focar nos resultados, os membros do grupo perdiam a dimensdo do todo e a
complexidade envolvida no desenvolvimento de um trabalho conjunto (Araujo, 2010).
Podemos exemplificar esse nosso entendimento com os trechos a seguir, retirados

de momentos diferenciados de nossa pesquisa:

Ndés ndo estamos avancando, porque ndo temos nada pronto... Na hora que
comecar a construir a coisa vai deslanchar. (Cl_Professor-Al).

Eu queria saber que resultados praticos nosso grupo ja alcangou?
(DR_Encontro do grupo da “Cosntrucéo Civil").

[...] se a gente for espremer bem... veremos que nada de concreto foi feito.
(Cl_Professor-Al).

Concluindo essa fase da andlise, destacamos que, pela (re)negociacao
continua de sentidos e significagbes que aconteciam no contexto dos
relacionamentos estabelecidos e sujeicdo aos limites impostos pela realidade vivida,
0s encontros do grupo da “Construcdo Civil” se constituiram, para os docentes
participantes, como um ndo lugar (Bachelard, 2008). Esse processo de
estranhamento, conforme demonstrou nossa andlise, se deu no contexto das

relacbes estabelecidas com o outro, com o0 grupo e com o ambiente, em que, a
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assuncdo de uma postura de né&o enfrentamento das situacdes, que iam se
constituindo como adversas ao processo de desenvolvimento do grupo, corroborou
para que os encontros ndo fossem assumidos pelos sujeitos, como fontes geradoras
de sentidos subjetivos, condi¢cdo do grupo que fortaleceu o processo de producéo e
expressao do sentimento de nao pertencimento. Por outro lado, de maneira
recursiva e interdependente, o docente, ao assumir 0 espac¢o-tempo do grupo como
um nao lugar, participava das vivéncias no grupo, Como mais uma acao, entre tantas
outras, que constituiam o contexto escolar; o que significava realizacdo de
atividades, mecanicas e repetitivas, com pouco valor subjetivo para seu processo de
qualificacdo profissional. Para exemplificar os indicativos que embasaram essa

nossa compreensao, destacamos a frase a seguir:

Tem que fazer diario, tem que dar aula, tem que participar da festa da
familia, tem que participar do grupo, tem que corrigir prova... € muito tem
gue... para pouca melhoria profissional. (Cl_Professor-Al, grifo nosso).

Notemos que a qualificacdo profissional ndo era uma condic&o inata do grupo,
pelo contrario, no processo de subjetivacdo das vivéncias experimentadas, 0s
encontros se constituiram como um espaco-tempo isolado dos demais processos
pedagogicos que aconteciam no contexto escolar, especilamente a sala de aula, em
que, de forma interdependente e recursiva, sujeito, grupo e contexto nao se
autotransformaram. Notemos bem, o processo decisorio em que 0 sujeito assume a

ou ndo assume a atividade como sendo geradora de sentido € complexo e

imprevisivel. Portanto, ndo é passivel de juizo de valor aprioristico nem de ser
medido com instrumentos de carater estatisticos, pelo contrario, deve ser
interpretado a partir de uma epistemologia qualitativa (Gonzélez Rey, 2005c), pois
esse € um processo unico, subversivo em relacdo as légicas e visbes dominantes,
porquanto se da no contexto da subjetividade — individual e social e a partir dos
sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito (GONZALEZ REY, 2005a).
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4.3.2 O grupo da “Gincana do Conhecimento” na perspectiva da conduc¢ao e

desenvolvimento das atividades realizadas

O grupo da “Gincana do Conhecimento” se encontrava, regularmente, nas
manhds de segunda-feira, nas dependéncias da sala de coordenacdo de
professores da Escola-B. Os encontros comegavam, normalmente, por volta das oito
horas, e terminavam por volta das onze horas. Esse era 0 espaco-tempo em que 0s
participantes do dia discutiam sobre as atividades que estavam desenvolvendo,
tendo como ponto central as agfes pedagdgicas realizadas em sala de aula.
Algumas vezes, em situacdes especificas, os docentes recebiam, nesse mesmo
espaco-tempo, estudantes ou pais interessados em conversar sobre tarefas,
aprendizagens, relacionamentos ou projetos desenvolvidos em conjunto. Era
interessante notar que cada integrante dominava, por completo, as a¢des do grupo,
estando, qualquer deles, habilitado para responder ou explicar o funcionamento das
atividades e avaliacdes realizadas no contexto do grupo. Conforme estudavamos a
dindmica de funcionamento do grupo compreendiamos que esse dominio de cada
fase do processo era mais um elemento constituinte da subjetividade social do grupo
e registrava-se a ideia de participacdo como uma expressao do estar junto porque
pertencia ao grupo. Assim, registramos no diario de campo que cada membro do
grupo responde com a mesma clareza e dominio, os questionamentos levantados
por alunos, pais ou professores a respeito de diferentes facetas das atividades do
grupo. Isso pode indicar que séo participes e compreendem 0 processo como um
todo. O Professor-B1 destacou essa viséo integral do processo quando destacou em

sua fala:

Cada um de ndés conhece cada fase do projeto que estamos
desenvolvendo, assim, nao fica ninguém perdido, sem saber o que vai ou
esta acontecendo. (Cl_Professor-B1, grifo nosso);

A Professora-B3 considerou que os alunos poderiam assistir a aula do outro

docente e vive-versa, isto porque, no contexto do grupo,

Pensamos juntos todo conteddo a ser dado... Por exemplo, eu tenho
aluno do Professor-B5 que, quando falta algum professor ou tem horario
vago, pede para assistir aula na minha sala e tenho alunos meus que
assistem aula do Professor-B5. (ER_Professora-B3, grifo nosso).

J& no texto colaborativo (Apendice C) foi anotado que:
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[...] sendo assim, todos os componentes do grupo se envolvem
efetivamente na construcdo e desenvolvimento das atividades propostas.
(TC_Grupo da “Gincana do Conhecimento”, grifo nosso).

Diante desses exemplos é importante destacar que a visdo e participacdo em
todo o processo € um dos elementos que constituem a possibilidade de uma acéo
reflexiva e autotransformadora (FREITAS, 1995), sendo assim, o dominio de todo o
processo se constituiu como um dos elementos em que se configurava a
subjetividade social do grupo da “Gincana do Conhecimento”.

Na parte empirica de nossa pesquisa, acompanhamos, semanalmente, as
atividades do grupo durante sete meses, exceto quando, o calendario escolar
indicava outra atividade pedagogica a ser desenvolvida pelos docentes. No tempo
em que convivemos com 0O grupo, essa situacao aconteceu em funcédo de reunido
administrativa, atividade pedagdgica que demandava a presenca de todos os
docentes (conselho de classe, avaliagbes bimestrais, entre outras) ou movimentos
paredistas.

A dindmica dos encontros variou de acordo com as necessidades e
planejamentos que iam sendo construidos ao longo do processo. Por isso, optamos
por apresentar de forma esquematica, o dia-a-dia do grupo, a partir de trés situacdes
vividas: a centralidade no estudante, o espaco-tempo do volei e o enfrentamento dos
antagonismos circunstanciais. Lembramos que essas vivéncias nao foram lineares e
nem sucessivas, entretanto, foram utilizadas para ajudar na compreensao de como
se deu a dindmica dos encontros do grupo da “Gincana do Conhecimento”.

Antes de falar sobre a centralidade do estudante ressaltamos que, de forma
geral, o momento inicial do encontro consistia em conversas informais enquanto se
aguardava a chegada de todos os participantes do dia. Esse momento de conversas
informais se constituiu em um importante instrumento para nossa investigacao, pois
enquanto conversavamos descontraidamente, muitas informagdes eram produzidas.

Além disso, podiamos perceber os valores que eram compartilhados pelos
membros do grupo, por exemplo, no instrumento conflito de didlogos (Apéndice E)
quando indagado sobre com qual posicdo o docente estaria mais identificado, o
Professor-B2 escreveu:

H& momentos em que quero agir como Ponali, mais fico apenas no pensar.
Mesmo ndo me considerando uma pessoa que seria capaz de se negar por
um ideal na educagdo, acabo me alinhando muito mais com Lerni. E muito
pouco se satisfazer com a burocracia, mesmice repetitiva. O ano de 2011
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tem me fortalecido em ser muito mais Lerni do que Ponali.
(CD_Professor-B2, grifo nosso).

Notemos que o docente esta se sentindo fortalecido para sua mudanca de
posicdo, uma vez que o personagem Ponali assumia uma postura mais alinhada
com a reproducgéo e o personagem Lerni assumia uma postura mais alinhada com a
autotransformacdo. Perguntamos ao docente a respeito da expressdo “o ano de

2011 tem me fortalecido” ao que ele respondeu:

Trabalhar junto com o pessoal do grupo esta me fazendo ver as coisas
por dngulos que eu nao via anteriormente... € nisso que me sinto apoiado
para mudar. (Cl_Professor-B2, grifo nosso).

Essa possibilidade de mudanca de postura pedagdgica apoiada pelo e no
contexto do grupo, também foi percebida na Professora-B3, por exemplo, quando

afirmou que

participar do grupo esta me ajudando a ser mais preocupada com o aluno,
Nno grupo eu assumi minha vontade de trabalhar mais perto o aluno.
(Cl_Professora-B3).

A supervisora pedagogica, também, enxergou um valor compartilhado no

grupo, quando, por exemplo, afirmou:

Esse grupo so contribui para a escola, eles tem uma coisa em comum... a
preocupagdo com o aluno... esse é um valor e uma marca que vejo nesse
grupo. (ER_Supervisora Pedagdgica, grifo nosso).

Ja o Professor-B1 expressou o compartilhamento de valores no contexto de

atuacao do grupo da seguinte forma:

O que eu penso de educacdo é compartilhado pelo grupo, nés temos
construido valores sobre a educacdo que vai marcando o grupo.
(Cl_Professor-B1, grifo nosso).

A analise dessas e de outras situacdes similares nos ajudou a perceber que o
compartilhamento de valores entre o0s participantes se tornava um elemento
constituinte da subjetividade social do grupo.

O segundo momento era destinado as boas vindas e ajustes de algum
detalhe relativo aos encontros anteriores e calendario dos proximos. Como a
presenca na atividade era voluntaria, esse momento servia para que 0s participantes
do dia se atualizassem do que estava acontecendo. O terceiro momento era
destinado para a discussao sobre a montagem, organizacéo e divulgacao do projeto,
0 que envolvia questdes tedricas e praticas. Além disso, discutiam-se as estratégias

de enfrentamento aos antagonismos circunstanciais que se constituiam como
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obstaculos ao processo de formacgéo do grupo e desenvolvimento do projeto. Como
as atividades do grupo estavam imbricadas com a sala de aula, todos os alunos
destes docentes participavam das atividades elaboradas pelo grupo e havia uma
atencao constante para que cada um dos alunos estivesse engajado. Foi a primeira
vez que percebemos no grupo, a centralidade no estudante, pois o foco das
discussbes e das acbOes do grupo estavam voltados para eles. Essa nossa
percepcdo pode ser exemplificada em momentos distintos de nossa pesquisa. No
caso do texto colaborativo, por exemplo, 0 grupo expressa sua consciéncia em
relacdo a decisdo de assumir o estudante como centro de suas acfes da seguinte

maneira:

O trabalho pedagdgico de nosso grupo esta centrado no aluno porque ele é
a razdo de ser do trabalho docente, por isso, abrimos médo de nossas
vaidades e confortos pessoais para atender as necessidades
especificas de cada aluno”. (TC_Grupo da “Gincana do Conhecimento”,
grifo nosso).

A expressdo “abrir mao de nossas vaidades e confortos pessoais” significou,
no contexto dessas analises, a assuncdo de uma postura em que 0s sentidos
subjetivos produzidos pelos sujeitos implicavam mobilizacdo de recursos
personolégicos (MITJANS MARTINEZ, 1997) e (re)organizacdo do trabalho
pedagogico para apoiar o estudante em seu processo de aprendizagem e,
consequentemente, melhoria na qualidade profissional dos docentes inseridos nesse
processo.

Outros exemplos que embasaram nossa analise em relagdo ao foco no
estudante foram: a explicacdo dada em relagcdo aos motivos que docentes tinham

para que permanecessem juntos:

E que nés percebemos que cada um de nds respeita muito 0 NOsso
aluno. E eu acho o respeito ao aluno é o que nos mantém trabalhando
juntos. (Professora-B3, grifo nosso).

No texto colaborativo (TC — Apéndice C) aparece que:

N&o queremos ser ‘os melhores’, apenas pensamos e priorizamos o aluno
e, acreditamos que melhoramos a qualidade do trabalho pedagdgico que
realizamos quando assumimos 0 “compromisso com o presente e o futuro
de nossos alunos”. (TC_Grupo da “Gincana do Conhecimento”).

Em trechos gravados em &audio, ouvimos:

Nesse grupo trabalhamos muito porque queremos ajudar o aluno a
crescer. (DR_Grupo da “Gincana do Conhecimento”, grifo nosso).



207

E em nosso didrio de campo registramos a observacdo de que o0 grupo
trabalhava de olho no que acontece na sala de aula. Os temas das conversas, a
escolha de estratégias e procedimentos estavam relacionados com a questdo do
alunato. Pode ter sido uma situacéo isolada ou pode indicar um estilo do grupo ao
decidir o que fazer.

Trabalhar com o “olho no que acontece na sala de aula” significou, entre
outras possibilidades, trabalhar focado na aprendizagem do estudante, como

ressaltou o Professor-B2:
O fim é o aluno e ndo o ego da gente. (DR_Professor-B2).

Essa preocupacao do grupo com o processo de aprendizagem do estudante
pode ser exemplificada com uma conversa informal mantida com alguns estudantes
gue preparavam uma atividade na biblioteca. Em nossa conversa os estudantes
ressaltaram essa ac¢ao do grupo centrada no estudante quando, por exemplo, um

deles disse:

Eles (referindo-se aos docentes do grupo) fazem de tudo por nés... nunca
tive professores tdo preocupados com a gente. (Cl_Estudante da
Escola-B, grifo nosso).

Em outras situacbes a decisdo tomada era (re)avaliada em funcdo do
desenvolvimento e interesse demonstrado pelos alunos, por exemplo, quando o

grupo notou que

Os alunos ndo iam dar conta de completar a atividade, montamos um
sistema de acompanhamento, passo-a-passo, para que os alunos fossem
assessorados, por ndés, o tempo todo. (ER_Professor-B2).

Notemos que o processo de (re)organizacdo do trabalho pedagdgico em
funcdo dos estudantes se constituiu de fato como um espacgo-tempo em que 0S
docentes do grupo produziam solucdes criativas para atender as necessidades
especificas dos alunos. Dessa forma, o processo de planejamento, execucao e
autoavaliacdo de atividades interdependentes com o contexto de sala de aula se
tornou, em nossa percepc¢ao, mais um elemento constituinte da autoctonia formativa
do grupo.

Por outro lado, em muitas ocasides, a assuncao dessa postura, pelo grupo,
implicava enfrentar a oposicdo de outros colegas ou auséncia de lugar mais
adequado para a pratica pedagodgica. Sobre essas solugcdes criativas centradas no

estudante, o Professor-B5 considerou:
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Porque nossos alunos estavam passando o dia todo na escola e salas
ociosas estavam sendo ocupadas pelos alunos... varios colegas se
incomodaram com isso e disseram que estavamos monopolizando os
alunos e os espacos, nés fomos ... a solucdo grupo ... adaptamos um
espaco fisico muito, assim, sem estrutura... Mas o importante era dar
esse apoio que nos entendiamos que precisavamos dar aos alunos...
dai, ficamos nos revezando para atender os grupos em baixo das arvores,
para que os alunos fossem atendidos individualmente e sanadas todas
as duvidas. (ER_Professor-B5, grifo nosso).

Essas sdo algumas situacfes que embasaram durante a andlise indicaram

que as acdes centradas nos estudantes se constituiram como um dos elementos

subjetivos que configuravam o grupo da “Gincana do Conhecimento”.

E importante notar que o grupo assumiu o estudante como foco de suas

acOes e, de forma interdependente, o espaco-tempo dos encontros do grupo se

constituiu como uma fonte geradora de sentidos subjetivos em relacdo ao quefazer

pedagogico dos docentes. Essa relacdo dialética e autotransformadora entre as

posturas assumidas pelo grupo e o trabalho pedagdégico do grupo se constituiu um

dos elementos que configurou a autoctonia formativa do grupo. Sobre essa

possibilidade formativa, por exemplo, o Professor-B1 destacou:

Aqui no grupo eu aprendo de forma mais significativa do que se tivesse
em outros cursos la fora” (ER_Professor-B1, grifo nosso).

A Professora-B3 salientou:

Estamos em constante aprendizado, todos ensinam e todos
aprendem...porque todos nos damos pitacos nos conteddos uns dos
outros... estudamos, planejamos e damos aulas juntos... o aluno ganha um
professor mais bem preparado. (DR_Professora-B3, grifo nosso).

O Professor-B2 foi um pouco mais intenso em suas colocacdes:

[...] se eu ndo aprender desse jeito aqui no grupo ndo posso exigir que o0s
alunos facam as ligacbes entre as disciplinas na sala de aula”
(Cl_Professor-B2, grifo nosso).

No texto colaborativo, a autoctonia formativa foi expressa por meio do prazer

gue os membros do grupo sentiam em

Pertencer a um grupo de professores que foca o aluno e se dispde a repartir
suas experienciais com o outro, pois o0s trabalhos pedagdégicos
interdisciplinares enriquecem a atividade docente e, consequentemente, a
formacao docente. (TC_Grupo da “Gincana do Conhecimento”, grifo nosso).

Por outro lado, esse periodo de decisbes, aprendizagens, discussdes tedricas

e enfrentamento de antagonismos foi caracterizado pelos docentes como desafiador

e inspirador, notadamente, se percebia o engajamento dos docentes nas atividades
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do grupo e uma expectativa positiva se formou em torno do desenvolvimento do
projeto. Os exemplos a seguir, originados em diferentes momentos da pesquisa,

ilustram algumas referéncias que embasaram essa nossa percep¢ao:

Quando planejamos as atividades da gincana... ficamos aqui na escola,
varias vezes, em horéarios de folga... ndés estavamos empolgados com a
possibilidade de trabalhar juntos. (Cl_Professor-B1).

Ja a Professora-B3 disse:

Quando a gente comeca a planejar ndo tem hora e nem lugar, a gente vai
longe. (Cl_Professora-B3, grifo nosso).

Outro exemplo, foi o conjunto de sentimentos associado em relacdo as
atividades do grupo, pelos participantes, no processo de construcdo do texto

colaborativo (Apendice C):

Desafio, alegria, disposicdo e sentimento de pertencimento se tornam
constituintes de nossa maneira de ser e fazer o trabalho pedagdgico.
(TC_Grupo da “Gincana do Conhecimento”, grifo nosso).

Naquele momento, a triade alegria, disposicdo e sentimento de pertencimento
indicava que, além da construgdo de uma ambiéncia agradavel, os membros do
grupo estavam se sentindo pertencentes ao projeto. Desde 0s primeiros encontros
notamos que 0 grupo se reunia em um ambiente agradavel e descontraido, em
relacdo a isso, registramos em nosso diario de campo que duarante os encontros do
grupo o ambiente é sempre agradavel e descontraido. Os docentes estao abertos ao
dialogo e durante as discussfes todos estdo concentrados nos assuntos em pauta.
Notamos isso porque nenhuma atividade paralela era realizada e as respostas
estavam sempre relacionadas com o que estava sendo tratado no momento, ou seja,
nao havia digressoes.

Realmente, naqueles primeiros encontros, criou-se uma expectativa positiva
em relacdo ao desenvolvimento das atividades do grupo, ndo soO relacionado ao
contexto escolar, mas também, em relagdo a outros ambientes, como, por exemplo,

o vélei. Dessa forma, a pratica do voleibol se tornou, para o grupo,
[...] um momento de confraternizacéo, lazer e afinidades. (Cl_Professor-B2).

Segundo Gonzalez Rey (2004a, p. 66) pode haver producdo de sentido “a
partir de um novo espaco de relagdes sociais”, em nosso ponto vista, jogar volei se

constituiu como um novo espaco de relacdes sociais para a producéo de sentidos de
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pertencimentos. Por exemplo, sobre a producdo de sentidos em relagéo ao volei, o

Professor-B5 considerou que

O vélei abriu a possibilidade da... de fora desse ambiente escolar fortalecer
ainda mais os lagos de amizade. (ER_Professor-B5, grifo nosso).

O Professor-B4 disse:

[...] ai eu beleza, eu fui pra jogar volei... Entdo, criou um vinculo entre
noés... criou um vinculo e a gente comecgou a trabalhar”. (ER_Professor-
B4, grifo nosso).

Ja o Professor-B1 disse:

Eu acho que essa coisa do esporte, desopilar 14, na quadra, cortar a bola,
levantar, sorrir com 0s meninos que... aqui da escola vao pra jogar com a
gente, pra ter uma relacdo diferente da relagdo de sala de aula e tal, isso
também ajuda a soltar os bichos |4 e voltar mais tranquilo, mais unido.
(ER_Professor-B1, grifo nosso).

Os sentidos produzidos pelos docentes no contexto da pratica do voleibol
contribuiram para a producao e fortalecimento do sentimento de pertencimento e, no
caso do Professor-B2, além disso, contribuiu para uma mudanca de postura em

relacdo a pratica desportiva, pois, antes, ele gostava mais de:
[...] ficar em casa curtindo a familia. (CF_Professor-B2).
Na verdade, fazia muito tempo que ele assumira uma vida sedentaria e
a pratica de esportes... ficou para os tempos de militar. (ER_Professor-B2).

Dessa forma, quando o Professor-B2 aceitou o convite dos colegas para jogar
volei, foi uma surpresa geral no contexto familiar, conforme nos exemplifica o trecho

de didlogo abaixo:
(Professor-B2) - Fui aprender a jogar vdlei para ter mais tempo com o
grupo... Me tiraram de casa! (risos geral)
(Professor-B1) — Setembro agora esta fazendo um ano e meio...
(Professor-B2) — O vblei me fez sair de casa...
(Professor-B1) — Logo vocé?... O que uma amizade néo faz...

(Professor-B2) - Cheguei em casa numa dessas quintas e tinha uns
parentes la... Peguei meu material esportivo e disse: - t6 indo jogar volei, 1a
no parque... Eles disseram: - ta indo onde? Jogar vélei? Vocé? Ninguém
acreditou... Eu saindo de short, bicicleta, dinheirinho para qualquer
eventualidade... Ninguém acreditou... (risos geral) — (DR_Encontro do
Grupo da “Gincana do Conhecimento”).

Notemos que ao se decidir pela pratica do voleibol, o Professor-B2
reconheceu o valor do outro e do grupo e expressou seu sentimento de pertenca

(“para ter mais tempo com o grupo”) e se posicionou de uma forma individualizada,
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ativa e diferente do que fazia normalmente, para Gonzélez Rey (2004d, p. 72) o
sujeito “sintetiza a historicidade de sua personalidade com o momento social em que
se expressa. Dessa relacdo permanente, aparecerdo as multiplas contradicdes e
alternativas que Ihe exigem uma postura individualizada e ativa”. Além disso, durante
esse processo decisério de assumir o voleibol como momento prazeroso e de
vivéncia do grupo, o Professor-B2 mobilizou recursos personolégicos (MITJANS
MARTINEZ, 1997) para que pudesse “aprender a jogar volei”. Com base nesses
exemplos, consideramos que o0 espaco-tempo do voleibol se tornou um dos
elementos constituintes da subjetividade social do grupo por, pelo menos, trés
motivos: a oportunidade da pratica desportiva, a cooptagdo de novos membros e a
confraternizacéo e estreitamento dos lacos de amizade.

Outra situacdo vivida pelo grupo foi o enfrentamento dos antagonismos
circunstanciais. Segundo nossa compreensao, o trabalho do grupo, por ser focado
no estudante, rompeu com uma rotina de trabalho que predominava no contexto
escolar e tornou desconfortaveis algumas relacdes entre os docentes. Por exemplo,

segundo o Professor-B1:

Essa estrutura que foi, por nés, estabelecida de trabalhar mais coletivo...
€ criticada pelo prazer de criticar e tentar derrubar e parar o que esta sendo
feito... Entdo, essa nossa postura incomoda alguns colegas que fazem
de tudo para que o nosso trabalho ndo flua normalmente. (ER_Professor-
B1, grifo nosso).

Em outra ocasido, ele disse:

A coordenacdo pedagogica deveria funcionar para melhorar a qualidade da
aprendizagem do aluno... e nem sempre a gente vé isso... Quando nosso
grupo resolveu pensar mais no aluno do que nos beneficios pessoais...
veio a oposi¢cao de alguns colegas. (DR_Professor-B1, grifo nosso).

Essa questdo do antagonismo por causa da opc¢éo de trabalho pedagogico do

grupo ficou registrada também no texto colaborativo:

Entendemos que os antagonismos que enfrentamos por parte de alguns
colegas ou circunstancias séo, na verdade, motivos de superacdo e nao
explicacdes para o ndo fazer. (TC_Grupo da Gincana do Conhecimento”,
grifo nosso).

Analisamos que a expressao “explicacdes para o nao fazer” teve o sentido de
enfrentamento do habitus predominante no contexto escolar. Dessa forma,
compreendemos que cada membro do grupo assumia a posicdo de sujeito de sua
qualificacdo profissional quando, com o propdsito de suprir as necessidades dos

estudantes, participava da criagdo de formas alternativas de trabalho. Para a



212

Professora-B3 o desconforto criado pelo enfrentamento dos antagonismos estava
relacionado com a criagdo de espaco-tempo alternativos para o desenvolvimento

das atividades do grupo:

Como a gente ndo fica empurrando o problema da aprendizagem com a
barriga, e ... procura encontrar solucbes para as necessidades dos
alunos, as vezes, precisamos ficar mais tarde um pouco ou chegar mais
cedo um pouco... isso incomoda muito alguns colegas... ndo sei por
gué... ndo estamos mexendo com ninguém...? (Cl_Professora B3, grifo
Nosso).

Observamos que ao se reunir , voluntariamente, para “construir solugdes para
as necessidades dos alunos” cada participante considerava esse encontro como
uma fonte geradora de sentidos subjetivos em relacdo a sua pratica pedagogica e
mobilizava recursos personoldgicos (MITJANS MARTINEZ, 1997) para a construgéo
coletiva da solugcdo. Como ressaltou Overton (2009), esse movimento subjetivo
participava do processo de constituicdo da autonomia do grupo, ou seja, enquanto
0os docentes assumiam uma postura de enfrentamento em relagcdo aos limites
impostos pela realidade vivida no contexto escolar, de forma recorrente e
interdependente, a condicdo de grupo autbnomo ia sendo estabelecida nas
vivéncias das acoes planejadas. Dessa forma, a constituicdo da autonomia do grupo
da “Gincana do Conhecimento” ia se tornando mais um elemento constituinte da

subjetividade social do grupo. Por exemplo, a coordenadora destacou:

Esse grupo é autbnomo... as ideias e atividades sdo criadas e
desenvolvidas por eles mesmos... eles ndo precisam de coordenadores que
determinem o que eles devem ou nédo fazer, o papel do coordenador é mais
de articulador” (DR_Coordenadora, grifo nosso).

O Professor-B1 também percebeu o carater processual da constituicdo da

autonomia do grupo quando, por exemplo, afirmou:

Conforme avancamos na realizagdo de nossos planejamentos vamos nos
tornando mais conscientes de nossa autonomia”. (Cl_Professor-B1).

Notemos que 0 exercicio da autonomia ndo é algo inerente ao trabalho do
grupo, mas um processo que foi sendo desenvolvido ao longo das atividades e
encontros do grupo, 0 que promoveu, de forma recursiva e interdependente, a
producdo e expressdo do sentimento de pertencimento (KLEBA E WENDAUSEN,
20009).

Conforme compreendiamos o0 exercicio da autonomia por parte dos

componentes do grupo, ficava mais nitido para nos que a relacdo dialética e
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autotransformadora entre os encontros do grupo e a criacdo de solugbes para
melhoria da aprendizagem dos estudantes se constituiu como mais um dos
elementos que configuravam a autoctonia formativa do grupo. Por exemplo, depois
de uma conversa com os estudantes na biblioteca da Escola-B, registramos em
nosso diario de campo que os estudantes nos relataram que os docentes do grupo
montaram uma espécie de acampamento para ajuda-los com as dudvidas que
estavam tendo com uma atividade proposta pelo grupo. Com isso, fomos investigar
do que se tratava esse acampamento. Pelo que apuramos, os estudantes estavam
tendo muita dificuldade com uma atividade que envolvia a criagdo de um soneto,
além disso, o horario disponivel nas aulas nao estava sendo suficiente para que eles
tirassem as duvidas e alguns docentes que nao faziam parte do grupo pesquisado
comecavam reclamar que os estudantes estavam sendo monopolizados pela
atividade do grupo. Diante desse impasse, 0os docentes do grupo se reuniram para
encontrar uma solugéo e, em articulagdo com o corpo gestor, criaram um espaco-
tempo alternativo para dar suporte aos estudantes e ndo ocupar as aulas de outros
docentes. A disponibilidade em atuar em horarios diferenciados por parte dos
docentes, o dominio de todo o processo e conteldos (portugués, sociologia,
educacgdo fisica) necessarios por parte de cada integrante do grupo (o que
possibilitou o rodizio entre eles) e a solicitude do corpo gestor foram esséncias para
a construcéo dessa solucao.

De outra feita, durante a entrevista com o Professor-B5, indagamos sobre

essa situagao de aprendizagem vivida com os estudantes e ele nos disse:

A gente observa que... apesar de todo incobmodo e superacdes... muita
coisa positiva que nds conseguimos com 0s nossos alunos foi em razao
desse trabalho coletivo. Trabalhar com esse grupo me ajuda a ser um
profissional melhor porque aprendo e ensino o0 tempo todo.
(ER_Professor-B5, grifo nosso).

Podemos concluir que a possibilidade de, simultaneamente, viver 0 processo
de ensinar e aprender, conforme ressaltado pelo Professor-B5, se constituiu mais
um dos elementos que configuravam a autoctonia formativa do grupo. Vejamos
agora, mais alguns elementos constituintes dos movimentos do grupo na perspectiva
de nossos objetivos de pesquisa. Esses elementos foram: emocionalidade positiva
em relacdo a Escola-A; resisténcia as imposi¢cfes das instancias superiores;
abertura ao dialogo; autoavaliagdo centrada no processo; necesidades sociais

criadas e compartilhadas coletivamente.
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a) Emocionalidade positiva em relacdo a escola

Os docentes do grupo da “Gincana do Conhecimento” a semelhanca dos
docentes da Escola-A, também expressavam uma emocionalidade positiva em
relacdo a Escola-B. Temos evidencias que a expressdo dessa emocionalidade
esteve ligada a, pelo menos, trés pontos basicos: tempo de permanéncia na escola,
relacdo com os estudantes e facilidades para desenvolver o trabalho conjunto em
sala de aula.

Com relacdo ao tempo de permanéncia na escola, os docentes evidenciaram
o desejo de nao querer trocar de escola. Esse desejo, segundo a supervisora
pedagogica, € compartilhado pela maioria dos docentes da instituicdo e, também,
nos concursos de remanejamento de professores?®® a Escola-B é sempre muito
requisitada pelos docentes. Os exemplos trazidos a seguir ilustram algumas

situacdes que embasaram essa nossa compreensao.

Estou muito bem aqui na Escola-B, tenho boas relacbes com a direcéo,
funcionarios e alunos... por enquanto, ndo penso em mudar de escola
(ER_Professora-B3).

Participar desse grupo me ajuda a querer ficar na escola... os alunos
também séo bons. (Cl_Professor-B4).

A relacdo com os alunos também era um elemento presente na expressao de
uma emocionalidade positiva em relacdo a escola. Por exemplo, o Professor-B1

disse:

N&o tenho nenhum problema com os alunos... 0os alunos aqui sdo educados
e gostam do nosso grupo. (Professor-B1).

Ja o Professor-B5 relacionou seu apreco a escola relacionando com o0s

alunos ao dizer:

Gosto muito dessa escola, os alunos aceitam e entendem nossa foram de
trabalhar. (ER_Professor-B3, grifo nosso).

O terceiro ponto utilizado para evidenciar a expressdao de uma
emocionalidade positiva foi a possibilidade de realizacdo de um bom trabalho, ou

seja, as condicdes minimas para que o trabalho em sala de aula fosse considerado

8 O concurso de remanejamento € a forma legal dos docentes da rede publica de ensino do Distrito
Federal mudarem de escola ou conseguirem lotacdo definitiva em uma unidade de ensino.



215

como sendo bom pelos docentes do grupo e reconhecido pelos discentes. Para o
Professor-B1, por exemplo:

Aqui na escola nosso grupo consegue fazer um bom trabalho, apesar dos
contratempos, os alunos estdo com a gente e a direcdo nos ajuda quando
precisamos. (Cl_Professor-B1).

Para a supervisora pedagégica, o trabalho do grupo é:

Coerente com a nossa proposta politico-pedagdgica, além disso, podemos
contar com eles para idéias novas e disposicdo para ajudar os alunos a
aprenderem. (ER_Supervisora Pedagdgica).

Os estudantes também reconhecem o trabalho do grupo, por exemplo,

quando um deles afirmou:

Esse grupo é 6&timo, sempre apresentam uma atividade legal e estao
préximos quando a gente precisa tirar duvidas. (Cl_Ex-aluna).

Na livre associacdo de sentimentos e situacdes cotidianas, instrumento de
pesquisa (Apéndice B), o seguinte conjunto de sentimentos associados a escola nos
chamou a atencdo: desafio, alegria, resisténcia, disposicdo, compromisso
(SS_Professores-B1, B2, B3, B4). Quando analisdvamos as respostas dadas pelos
docentes percebemos que a Escola-B se constituia como um lugar para os docentes
do grupo, e que, em funcdo dessa relacdo de pertencimento, a escola era tida pelos
docentes como uma fonte geradora de sentido subjetivo, como, por exemplo,

indicam as seguintes frases:

Eu me sinto feliz na escola... eu me sinto alegre mesmo... acho que é a
minha profissdo... eu ndo conseguiria fazer outra coisa... gosto mesmo... e
especialmente esse grupo da Gincana ajuda nesse sentido... eu me sinto
fortalecido. (SS_Professor-B1, grifo nosso).

Eu me sinto totalmente satisfeita por trabalhar nesta escola, além do
NOSSO grupo ser um apoio constante temos o reconhecimento dos alunos.
(Cl_Professora-B3, grifo nosso).

b) Resisténcia as imposicdes das instancias superiores

Em momentos variados de nossa investigacdo, os membros do grupo se
mostraram adversos em relacdo as situacbes pedagodgicas colocadas de forma
hierdrquica e autoritaria por parte das instancias superiores. Os exemplos trazidos a
seguir servem para ilustrar algumas situag¢des vividas que embasaram essa nossa

compreensao:
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» No conjunto de sentimentos associados a acOes diretivas que
desconsideravam o0 posicionamento dos docentes: desafio,
compromisso, vergonha, resisténcia, inseguranca, inferioridade
(SS_Professores-B1, B2, B3 e B4, grifo nosso). O que nos chamou a
atencdo a atencgdao foi o quarteto vergonha, resisténcia, inseguranga, e
inferioridade associado a situagbes cotidianas na escola. Quando
indagamos o0s docentes sobre esse conjunto de sentimentos, o

Professor-B1 disse:

O sentimento que eu tenho é vergonha porque um momento que a gente
tem para discutir ideias é usado para burocracias sem fim. (SS_Professor-
B1).

Ja a professora-B3 disse:

Eu me sinto triste, impotente, porque o tempo para dialogo é pouco, as
coisas ja vem prontas. (SS_Professora-B3).

Vemos que os docentes se sentiam diminuidos em sua condicdo de
sujeito e ndo pertencentes quando, por meio de uma verticalizacao,
uma atividade lhes era imposta. Por exemplo, o Professor-B2

considerou:

Quando acontece isso... de virem coisas de cima para baixo... eu me sinto
inferiorizado... rebaixado da minha posicdo de educador. (SS_Professor-
B2).

» Também no texto colaborativo (Apendice C), o grupo se posicionou em

relacédo as atividades impostas:

Quando o trabalho ja nos é apresentado pronto, concebido e definido sem a
nossa efetiva participacdo nesse processo construtivo, nos sentimos
desconfortados, incomodados, engessados, impotentes e tememos errar,
visto que foi algo que foi concebido sem a nossa participacao. (TC_ Grupo
da “Gincana do Conhecimento”).

» Ao analisar as informacfes produzidas durante a realizacdo do
instrumento conflito de dialogos (Apéndice E), a seguinte consideracao

nos chamou a atencao:

No ambito do servico publico, em que a politica se faz presente, o aluno que
deveria ser o alvo do nosso trabalho, passa a ser a ferramenta para que
projetos individuais se concretizem. Mas ndo creio em ac¢des isoladas e
sim em grupos menores que buscam novas solucdes para a mesmice
do ensino. (CF_Professor-B2 — Questao 2, grifo nosso).
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Notemos que o docente indica que a acdo conjunta e 0S pequenos
grupos em processo de discussdo e didlogo devem acontecer sem
burocracias ou imposi¢des, o que corroborou para nossa compreensao

da resisténcia dos docentes do grupo em relacdo as acfes impositivas.

c) Abertura ao dialogo

Para Gonzalez Rey (2004b) o outro s6é se torna significativo para o
desenvolvimento do individuo quando se constitui como uma fonte produtora de
sentido subjetivo para o sujeito. Em nossa investigacdo, os componentes do grupo
da “Gincana do Conhecimento” se constituiram como fontes geradoras de sentidos
subjetivos para o outro, especialmente, nas questdes da qualificacdo profissional.
Assim, em um grupo de docentes em que a qualificacdo profissional era um dos
elementos constituintes, a abertura ao diadlogo fez parte da base em que as relacdes
eram estabelecidas. O sujeito ndo se abre para o didlogo a partir de uma imposi¢éao
externa, na verdade a assuncdo da abertura ao dialogo € um processo complexo e
multideterminado porque envolve a producéo complexa de sentidos subjetivos. Em
nosso ponto de vista a producdo e expressao do sentimento de pertencimento por
parte dos componentes do grupo participou desse processo complexo e, a0 mesmo
tempo, a assuncdo da abertura ao didlogo participou do processo de producédo e
expressao do sentimento de pertencimento. Os exemplos a seguir ilustram algumas

situacdes que embasaram essa nossa percepcao:

Esse grupo tem uma caracteristica de fazer em conjunto, conversamos
sobre todos os momentos do planejamento... também na coordenagéo...
a gente vinha e conversava, mesmo antes de formar o grupo, é um
espaco que todos nés sempre respeitamos. Entdo a gente estd aqui, esta
conversando e, de repente, essa forma de trabalho dialogada acabou
dando origem e organizando o grupo, quanto mais a gente trabalha juntos...
mais a gente quer conversar. (ER_Professor-B1, grifo nosso).

O Professor-B1 percebe que o didlogo foi e estd sendo essencial para que o
grupo funcione. Entretanto é preciso notar que, como esta proposto teoricamente por
Gonzalez Rey, néo é o dialogar em si que garante a producao de sentidos por parte
do sujeito, pois € necessario que 0s sujeitos envolvidos no diadlogo considerem o que

esta sendo dito como uma fonte geradora de sentidos. Assim, € possivel que para



218

um sujeito o dialogo ndo assuma a condicdo de gerador de sentidos e para outro
sujeito, o mesmo didlogo, assuma esta condicdo. Podemos exemplificar essa
situacao contrapondo os docentes que participavam esporadicamente dos encontros
e os docentes que participavam assiduamente dos encontros.

Os docentes que, de vez quando, participavam dos encontros do grupo e
depois, ficavam tempos sem aparecer, tinham os didlogos do grupo como, por

exemplo, momento de descontracdo. Um desses docentes informou:

Venho quando da, eu gosto de conversar e trocar ideias, mas tenho muita
coisa para fazer e ndo posso me comprometer. (Cl_Professor Visitante,
grifo nosso).

A expressdo “tenho muita coisa para fazer” assumiu, no contexto dessa
analise, o significado de que esse docente, apesar de gostar de conversar, ndo se
assumia como pertencente ao grupo e o encontro do grupo ndo se constituia como
sendo uma fonte geradora de sentidos subjetivos para o trabalho conjunto e a sua
qualificacéo profissional, pois colocava o encontro em disputa com outras atividades
que precisavam ser realizadas naquele mesmo espaco-tempo. Como 0 grupo nao
era assumido como tendo um valor de pertencimento para ele, as conversas
entabuladas nos encontros serviam como um divertimento e passatempo hao
chegando a se constituirem como um elemento subjetivo constituidor de sua
formacao docente.

Por outro lado, essas mesmas conversas se tornavam elementos
constituidores da formacgéo docente para outros participantes, como exemplificam as
falas a sequir:

Mesmo que minha posi¢éo nao prevale¢ca eu aprendo muito... os didlogos
gue temos aqui valem ouro. (Cl_Professor-B2).

Para a Professora-B2 os diadlogos do grupo serviam para que eu aprenda
mais. (Cl_Professora-B3).

O fato dos didlogos se tornarem significativos para a aprendizagem desses
docentes estava ancorado no valor subjetivo com que 0s encontros eram assumidos
por eles. Notamos que havia um movimento dialético entre a aprendizagem e 0s
didlogos estabelecidos no grupo. Conforme ressalta Gonzalez (2004d), os sujeitos
iam sendo transformados pelos e transformando o0s dialogos que iam estabelecendo

no grupo, como ressaltou o Professor-B4:

acho legal no grupo que nossas conversas sao cada vez mais profundas e
com ligacao direta com a sala de aula. (Cl_Professor-B4).
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Assim, quanto mais 0s participantes assumiam as conversas como sendo
geradoras de sentidos em relagdo ao quefazer pedagdgico, os didlogos reflexivos
gue aconteciam no contexto das atividades do grupo iam se tornando mais um dos
elementos constituintes da autoctonia formativa do grupo.

Vejamos outros exemplos que embasam nosso entendimento:

» No conjunto de sentimentos associados aos dialogos estabelecidos no
contexto do grupo, encontramos: desafio, alegria, cumplicidade,
seguranca, identidade, disposicéo e COMpPromisso.
(SS_Professores-B1, B2, B3, B4, grifo nosso). O que chamou nossa
atencdao foi a quadra cumplicidade, seguranca, identidade e
compromisso associada aos dialogos do grupo. Fomos investigar junto
aos docentes 0os motivos para 0 aparecimento desses sentimentos e
compreendemos que, no contexto do trabalho do grupo, o sujeito esta

aberto ao que o outro fala, sentindo-se corresponsavel pelo que se diz

e pelo que se decide. Por exemplo, o Professor-B2 comentou:

O que decidimos aqui no grupo eu sei que sera cumprindo... por isso me
dedico tanto... se for preciso ficar um dia mais tarde... ndo tem problema, o
importante é que o combinado sera feito. (DR_Professor-B2).

Essa cumplicidade e comprometimento com as decisdes tomadas no
contexto do grupo, elementos constituintes da producdo e expressao
do sentimento de pertencimento em relacdo ao tempo-espaco de
atuacédo do grupo, se contrastam com a indiferenca e desconfianga em
relacdo as decisbes tomadas no grande grupo, como por exemplo,

indicou o Professor-B2:

Quando a deciséo € do ‘grupao’, fico na minha, néo falo nada para ndo me
comprometer com os alunos... porque eu sei que o que foi combinado vai
mudar na outra reunido. (DR_Professor-B2).

Notamos que, o mesmo individuo, demonstra cumplicidade em relacéo
as decisbes do pequeno grupo e indiferenca em relacdo as decisfes
do grande grupo. Em nossa compreensao essa diferenca na postura
do sujeito esta imbricada com os sentidos subjetivos de pertencimento
gue ele produz em relacdo a essas situacdes. No contexto do pequeno
grupo ha mobilizacéo de recursos para fazer cumprir os combinados, ja
no contexto do grande grupo essa mobilizacdo de recursos nao
acontece, pois destacamos a disposicao do docente para fazer cumprir
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0 que ficava combinado no grupo da “Gincana do Conhecimento”.
Durante nossa analise, essa corresponsabilidade assumida pelo sujeito
se tornou mais um dos elementos constituintes da subjetividade do
grupo.

No seguinte trecho do texto colaborativo foram destacadas algumas
situagbes que ajudavam a manter e aumentar a qualidade do trabalho

pedagogico do grupo, a saber:

Interacdo entre os componentes, dialogo, compromisso com o presente € 0
futuro de nossos alunos, vontade de fazer bem feito, o desejo de lutar por
uma escola publica de qualidade, a possibilidade de aprender coisas
novas, ter as aulas assistidas e avaliadas por outras pessoas.
(TC_Grupo da “Gincana do Conhecimento”, grifo nosso).

O que chamou nossa atencédo foi a triade: didlogo, possibilidade de
aprender coisas novas e ter as aulas assistidas e avaliadas por outras
pessoas. Notemos que no contexto das atividades do grupo o dialogo
esta intimamente relacionado com a aprendizagem de coisas novas e 0
planejamento conjunto das aulas, isto porque foi construido entre eles
um vinculo de participacao. Essa vinculagdo subjetiva entre os sujeitos
ajudou no processo de producdo e fortalecimento do sentimento de

pertencimento, como, por exemplo, destacou a coordenadora:

Olha que interesse é esse grupo... cada um se sente bem e fala bem do
outro... falar a qualidade do outro fortalece o vinculo entre eles.
(DR_Coordenadora).

Por sua vez, o Professor-B1 também reconheceu a producdo desse

vinculo subjetivo entre eles quando, por exemplo, assinalou:

Essas atividades que vocé trouxe (se referindo aos instrumentos de
pesquisa) nos ajudaram a expressar 0 sentimento que temos uns com 0s
outros, nos ajudou a colocar na mesa o0s vinculos e afinidades
pedagdégicas que temos uns com 0s outros... e isso fez muito bem para
nés. (ER_Professor-B1, grifo nosso).

» Nos trechos das entrevistas, separamos, a titulo de exemplificagéo,
dois comentérios a respeito da preparacdo conjunta das aulas e a

abertura para receber o outro docente em sala:
Professor B1: Também tive que estudar sociologia. Assim como o
Professor-B1 também tem que estudar portugués.

Pesquisador: E interessante essa perspectiva que vocés... um aprende o
conteddo do outro...
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Professor-B2: E isso mesmo... tudo na conversa... a gente vai na boa.
Peguei a apostila dele (do Professor-B1), fui I& na xerox, peguei a apostila.
Olha, eu ja estou lendo isso daqui, me explica esse negécio. Eu ndo estou
entendendo esse negécio. [..] 0 que vocé quer exatamente com isso? Eu
ndo sabia aplicar direito a teoria [...] explicar isso melhor ai. A gente
conversa tira as davidas... Assisto aula dele e ele assiste a minha. A
gente esta o tempo todo ajudando uns aos outros. (ER_Professor-B2,
grifo nosso.).

De vez em quando eu me pego lendo um livro de Portugués, para entender
a questdo do trovadorismo como € que se associa com a sociologia.
(ER_Professor-B1, grifo nosso).

A abertura ao dialogo € uma postura construida a partir das relacdes que se
estabeleceram no grupo. N&o foi algo inato ao grupo, mas algo que foi se
constituindo ao longo do processo. Por exemplo, o Professor-B1 recebe com alegria
os professores do grupo em sua sala de aula para participar das aulas e ajudar no
planejamento dos préximos momentos de aprendizagens, entretanto, ndo esta

aberto para receber qualquer docente, como ele diz:

Bem honestamente... eu ndo gostaria que alguns professores assistissem a
minha aula... a minha porta ndo esta aberta para todo mundo... acho que
nossa parceria € uma construgdo mesmo. (DR_Professor-B1).

O Professor-B1 assume uma postura de abertura do espacgo-tempo de sua
aula aos membros do grupo porque estabeleceu com eles uma relacdo de vinculo,
do contrario, ele assume uma postura de néo abertura para os demais docentes com
0S quais ndo tem a mesma relacdo. Essa nossa interpretacdo estd em linha com o
pensamento de Gonzéalez Rey (2004a) quando afirma que o sujeito pode assumir
posicdes contraditorias dependendo das condi¢cdes diferentes em que produz novos
sentidos. No nosso caso, 0 sentimento de pertencimento ajudou na assuncao de
uma postura de abertura em relagdo aos colegas do grupo e ao planejamento
conjunto no contexto do grupo e, recursiva e interdependentemente, o planejamento
conjunto ajudou na producéo e expressao desse sentimento de pertencimento.

Por causa das contribuicdes que esses planejamentos conjuntos traziam para
a melhoria da qualidade profissional dos docentes envolvidos, consideramos a
disponibilidade para estudar, assistir e avaliar a aula do outro como sendo mais um

elemento constituinte da autoctonia do grupo, conforme exemplifica o Professor-B2:

Planejando as aulas junto com o0 pessoal do grupo.. minhas aulas
melhoram muito... agora estou até usando temas da sociologia e da
educacdo fisica para debater as questdes das minhas aulas, coisa que
nunca sonhei em fazer. (Cl_Professor-B2).
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O diélogo, portanto, € uma postura que tem o valor de criar vinculos e

desenvolver o sentido subjetivo de pertencimento ao grupo.

d) Autoavaliacdo centrada no processo

Outro elemento que constituiu a subjetividade do grupo foi o processo de
autoavaliacao centrada no processo. Nas vezes em que se sentaram para (re)avaliar
as atividades realizadas, os membros do grupo baseavam sua argumentacdo na
processualidade da acdo que estavam desenvolvendo e n&o, unicamente, nos
resultados obtidos. Segundo nosso entendimento, ao tomarem essa decisao de
focar nos processos, os membros do grupo assumiam importancia do todo e a
complexidade envolvida no desenvolvimento de um trabalho conjunto (Araujo, 2010).
Podemos exemplificar esse nosso entendimento com os trechos a seguir, retirados

de momentos diferenciados de nossa pesquisa:

Os resultados positivos que temos é consequéncia de todo o processo de
trabalho que nds estamos fazendo juntos. (Cl_Professor-B1, grifo nosso);

Quando a gente planeja alguma coisa olhamos para o ano todo e nédo
apenas para o momento restrito da atividade. (Cl_Professora-B3);

Avaliamos o processo como um todo e ndo s6 0 momento estanque.
(Cl_Professor-B2).

Nesse caso, a autoavaliacdo centrada no processo possibilitava ao grupo
discutir assuntos diretamente ligados a préatica pedagdgica dos docentes. Além
disso, essas autoavaliacbes ajudavam o0 grupo a assumir novas posturas em relacao
ao quefazer pedagogico e mostrou-se com valor para criar e desenvolver vinculos de
pertencimento nos sujeitos envolvidos no processo. Assim, a autoavaliacdo centrada

no processo se tornou um dos elementos constituintes da autoctonia formativa do

grupo.

e) Necessidades Sociais Criadas e Compartilhadas Coletivamente

Segundo a perspectiva histérico-cultural o sujeito aprende por meio das
relacbes que estabelece com o outro nas mais diferentes situacdes e saberes
socialmente acumulados. Assim, 0 espaco-tempo da coordenacéao pedagdgica pode

se constituir como l6cus privilegiado para elaboragcdo de processos formativos



223

sistémicos, dinamicos e relacionais, pois, neste caso, as atividades planejadas e
realizadas em conjunto se tornam fontes produtoras de sentidos subjetivos de
qualificacdo profissional para o0s docentes envolvidos nessa relacdo
autotransformadora em que ocorrem as (re)organizacdes do trabalho pedagogico.
Para Gonzélez Rey (2006a, p. 74)

O sentido subjetivo representa a forma como a realidade torna-se subjetiva
e esta sempre alimentado por uma experiéncia vivida, s6 que esta toma um
carater singular a partir dos sentidos subjetivos que intervém nesse
processo no qual participardo ndo apenas os sentidos produzidos no
contexto da acdo, mas sentidos historicamente configurados naquele
sujeito, o que implica uma complexa rede que tem de ser estudada de forma
singular e diferenciada. Essa complexa rede de sentidos subjetivos
organizados em relacdo a um tema ou acdo humana é o que definimos
como configuracao subjetiva.

Sendo assim, € possivel que um grupo crie, no contexto em que esta inserido,
necessidades que nédo fariam sentido se fossem produzidas fora deste contexto, ou
seja, o sentido subjetivo produzido em relagdo a uma experiéncia vivida pode ser
compartilhado por um grupo de pessoas. O sentido subjetivo “sempre aparece
associado a definicbes simbolicas produzidas pela cultura, conceitos e praticas que
configuram a nossa realidade social e que constituem a “matéria-prima” de nossa
subjetividade” (GONZALEZ REY, 2006a, p. 74). Os indicadores nos permitem
compreender que o grupo da “Gincana do Conhecimento” criou necessidades
sociais que se tornaram fontes produtoras de sentidos subjetivos para os sujeitos
envolvidos. Por exemplo, a partir da necessidade de se (re)organizar em funcao das
decisGes tomadas democraticamente no grupo, o Professor-B1 se sentiu impelido a
se organizar para que 0S compromissos assumidos diante do grupo fossem

cumpridos, segundo ele indica:

Sou um cara super desorganizado, entdo, para que eu acompanhe o grupo
e nao falte com os compromissos assumidos, eu preciso me organizar trés
vezes mais do que eu faria se estivesse trabalhando sozinho.
(DR_Professor-B1, grifo nosso).

Pelo valor que o sujeito confere ao grupo e para cumprir a palavra
empenhada com o grupo, vemos o Professor-B1 mobilizando recursos pessoais para
o bom andamento do grupo. O Professor-B2 também contribuiu para esse

entendimento, por exemplo, quando disse:

Eu sempre fui um cara sempre na minha... Vocé me conhece (virando-se
para o Professor-B1) desde antes de 2007... Entdo... A equipe de portugués
fazia um bom trabalho, mas era cada um na sua... Se juntava aqui ou ali...
Quando chegou o Professor-B5 e vocés se descobriram (risos geral)... e
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comecaram a trabalhar juntos... eu disse... opa... agora eu tenho que me
mexer... Vim para perto de vocés e comecei a mexer com informatica,
participar dos encontros, preparar aulas com outras disciplinas... Se
ndo fosse a minha chegada ao grupo... eu .... eu... estaria repetindo a
mesma formula de 2004, 2005, 2006... Que era mais ou menos cada um
por si... Agora ndo, eu vesti a camisa do grupo! (DR_Professor-B2, grifo
Nosso).

Segundo o0 nosso entendimento, “vesti a camisa do grupo” expressou a
producao e fortalecimento do sentimento de pertencimento em relacdo ao grupo por
parte do Professor-B2. Além disso, essa insercdo voluntaria no grupo e o
estabelecimento de um relacionamento significativo foram essenciais para que o
Professor-B2 avancasse no seu quefazer pedagdgico, movendo-se de um estilo
mais conservador para um estilo mais autotransformador (ENGUITA, 2004). Ja a

Professora-B3 assinalou:

eu sempre trabalhei sozinha... eu via o pessoal de portugués fazendo
alguma coisa, mas ficava na minha, ndo participava... Ano passado, para
ndo sair da Escola-B, eu assumi a coordenacdo e comecei a ver e me
aproximar do trabalho do grupo [...] Entdo, esse ano que eu voltei para a
sala e me introduzi no grupo e passei a planejar com eles e fazer um
trabalho interdisciplinar e criativo, coisa que ndo acontecia antes quando
trabalhava sozinha... participar do grupo... sem dudvidas, melhorou
muito minhas aulas. (ER_Professora-B3, grifo nosso).

Notemos que “para ndo sair da Escola-B” (expressdo do sentimento de
pertencimento), a Professora-B3, que no contexto da sala de aula “sempre trabalhou
sozinha”, foi para a coordenacdo pedagdgica e passou a conhecer o trabalho
pedagogico conjunto do grupo. Quando voltou para a sala de aula, foi dela a
iniciativa de se aproximar do grupo e, também foi ela que assumiu o grupo como
sendo uma fonte geradora de sentidos subjetivos em relacdo ao seu quefazer
pedagogico. Toda a acao foi feita a partir do sujeito por meio das relacdes que
estabeleceu e dos sentidos que produziu nas suas mais variadas vivéncias
(GONZALEZ REY, 2004a). Com isso, a Professora-B3 se percebeu mudando de
uma postura em que predominava a acao pedagdgica individualizada para uma
postura em que a acao coletiva era essencial (FULLAN E HARGREAVES, 2000).
Por outro lado, o grupo também melhorou muito com a chegada da Professora-B3,
especialmente nas situacdes de producdo de textos e atividades ludicas, como

ressaltou o Professor-B1, por exemplo, quando afirmou:

A Professora-B3 é 6tima na producdo de textos e nas brincadeiras para
iniciar ou finalizar uma aula, ela trouxe para nosso grupo uma perspectiva
de anadlise que nunca fariamos sem ela, além disso, ela € a simpatia em
pessoa. (Cl_Professor-B1).
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Dessa forma, tanto o grupo quanto a Professora-B3 estavam sendo
transformados durante o0 processo, por isso, a expressdo “participar do
grupo...melhorou muito as minhas aulas” precisa ser analisada ndo no
estabelecimento de uma relacédo direta entre a atividade e a mudanca subjetiva da
docente, mas na perspectiva de uma relacdo dialética e autotransformadora em que,
de forma interdependente, acontece a melhoria profissional e o crescimento do
grupo. Assim, a necessidade de planejar em conjunto foi compartilhada pelos
integrantes do grupo e o espaco-tempo de planejamento conjunto se constituiu como
uma fonte geradora de sentidos subjetivos para o0s participantes e,
consequentemente, em um locus de qualificacao profissional.

Outra necessidade social criada e compartilhada socialmente no contexto do
grupo foi a leitura de textos e artigos cientificos que ajudassem a interpretar a pratica
pedagdgica dos docentes. As duas situagbes a seguir exemplificam essa nossa
compreensao.

A primeira situacdo foi anotada em nosso diario de campo, pois, ao preparar
uma aula, o grupo recorre aos textos académicos para balizar as decisbes que
tomadas em relagdo ao quefazer pedagogico. Assim, partir dos dialogos que
aconteciam nos encontros, 0 grupo passava a discutir o texto académico indicado
por um dos componentes. Notemos que a necessidade de ler o texto académico era
criada no contexto do trabalho do grupo e, normalmente, todos os participantes
faziam as leituras e discutiam o entendimento do texto de forma prazerosa e
construtiva.

A segunda situacdo aconteceu durante o didlogo a seguir e corroborou com

nossa compreensao a respeito da necessidade de leitura:

(Coordenadora) — eu vejo que algumas coisas ndo sao cumpridas por causa
de fatores externos... eeee ... Greve, paralisacdo de 6nibus... Todos esses
anos aconteceram essas coisas que dificultaram o cotidiano da escola...

(Professora-B3) — Mas... Acaba prevalecendo, acho, a falta de vontade...
(Professor-B2) — Em tempos atras... havia greve e a escola continuava o
projeto... Para... Porque tinha mais gente participando do debate...

(Coordenadora) — Mas ha uma quebra do trabalho... Desde que eu estou na
coordenacdo, eu observo que essas paralisacbes constantes causam
ruptura...

(Professor-B2) —Mas, ela nédo é a gota d'agua, nao...

(Coordenadora) — N&o é a gota d’agua, mas influencia muito... eee ... Ela é
o0 principio...
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(Professor- B1) — Téa legal... Entdo eu vou lancar uma provocacéo...
Posso fazer uma provocacao? Até que ponto ela atrapalha e até que ponto
a gente usa como desculpa que atrapalhou? A Alicia Fernandez tem um
texto sobre a queixa... ela discute como nos profissionais da educacao
utilizamos uma coisa que é externa para justificar algo em nosso trabalho.

(Professor-B2) — Legal isso... Manda pra nos... E a gente discute no
préximo encontro. (DR_Grupo da “Gincana do Conhecimento”, grifo nosso).

A sugestao de leitura aconteceu em funcao da discussao sobre lancar a culpa
de um ato em fatores externos ou fora do controle do sujeito. E importante ressaltar
gue a necessidade de leitura era compartilhada pelos integrantes do grupo e fazia
sentido naquele contexto especifico. Assim, ndo havia textos previamente
escolhidos, mas conforme o grupo ia desenvolvendo seu trabalho, a leitura

acontecia para ajudar na interpretacdo e transformacdo da realidade. Com isso

havia, de acordo com a necessidade, leitura de textos mais curtos ou mais longos

conforme indica, a titulo de exemplo, a fala a seguir:

NOs aqui ja estudamos textos curtos de duas ou trés péaginas... mas
também, ja estudamos material mais denso como livros. (Cl_Professor-B1).

Conforme analishvamos as situacdes em que a leitura de textos académicos
ia acontecendo no contexto das atividades do grupo entendiamos que a leitura de
textos académicos se tornava um dos elementos constitutivos do grupo.

Concluindo essa fase da andlise, destacamos que, pela (re)negociacao
continua de sentidos e significagbes que aconteciam no contexto dos
relacionamentos estabelecidos e o0 enfrentamento dos limites impostos pela
realidade vivida, os encontros do grupo da “Gincana do Conhecimento” se
constituiram, para os docentes participantes, como um lugar (Bachelard, 2008). Esse
processo de producédo e expressdao do sentimento de pertencimento se deu no
contexto das relacdes estabelecidas com o outro, com o0 grupo e com o0 ambiente,
em que, a assuncao de uma postura de enfrentamento das situacées que iam se
constituindo como adversas, ao processo de desenvolvimento do grupo, corroborou
para que os encontros fossem assumidos, pelos sujeitos, como fontes geradoras de
sentidos subjetivos. Por outro lado, de maneira recursiva e interdependente, o
docente, ao assumir o espaco-tempo do grupo como um lugar, considerava as acoes
do grupo como tendo uma qualidade subjetiva diferenciada das outras vivéncias que
constituiam o contexto escolar. Isto significava a realizacdo de atividades - reflexivas
e autotransformadoras com valor subjetivo para o0 processo de qualificacdo

profissional. Exemplo disso é a frase:
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Aqui no grupo é diferente, a gente pensa, reflete, discute com autonomia
e responsabilidade, por isso, acredito que estamos nos tornando
profissionais melhores. (Cl_Professor-B1, grifo nosso).

Ja o Professor-B5 considerou:

No grupo a gente se qualifica de verdade, porque estudamos,
aprendemos e ensinamos ao mesmo tempo que trabalhamos com os
alunos. (ER_Professor-B5, grifo nosso).

Esta condicdo subjetiva do grupo foi construida por sujeitos que assumiram
como fontes produtoras de sentidos subjetivos tanto o grupo quanto seus

integrantes. Assim, recursivamente, o que era feito ou 0 que era dito, no contexto do

grupo, participava no processo de constituicdo do sujeito e, consequentemente, de
sua qualificacéo profissional.

Dessa forma, entendemos que a qualificagdo profissional ndo era uma
condigéo inata do grupo que foi sendo compartilhada ao sujeito, como interpretava
Wenger (2000). Pelo contrario, foi o sujeito que, no processo de subjetivacdo das
vivéncias experimentadas, conferiu essa condicdo subjetiva ao grupo (GONZALEZ
REY, 2004a) e, assim, 0s encontros se constituiram como um espaco-tempo isolado
dos demais processos pedagdgicos que aconteciam no contexto escolar,
especilamente a sala de aula, em que, de forma interdependente e recursiva, sujeito,
grupo e contexto iam sendo transformados.

Mais uma vez ressaltamos que o processo decisOrio em que 0 sujeito assume

a ou ndo assume a atividade como sendo geradora de sentido € complexo e

imprevisivel. Portanto, esse processo nao é passivel de juizo de valor aprioristico
nem de ser medido com instrumentos de carater estatisticos, pelo contrario, deve ser
interpretado a partir de uma epistemologia qualitativa (Gonzalez Rey, 2005c), pois
esse é um processo Unico, subversivo em relacdo as logicas e visées dominantes,
porquanto se da no contexto da subjetividade — individual e social e a partir dos
sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito (GONZALEZ REY, 2005a).

4.4 ANALISE COMPARATIVA DOS GRUPOS E POSSIVEIS CONCLUSOES

Quando iniciamos a pesquisa empirica na Escola-A tinhamos a impresséao de
que o Grupo da “Construcdo Civil” funcionava como ponto de apoio para o
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desenvolvimento profissional dos seus integrantes. Segundo os relatos iniciais dos
docentes, 0 grupo se constituia como elemento agregador e fortalecedor de uma
dindmica pedagogica em que tanto a aprendizagem docente quanto a aprendizagem
discente produziam transformacdes no sujeito e no ambiente. Entretanto, com o
desenvolvimento das observacfes e analises dos encontros fomos percebendo que
as atividades realizadas pelo grupo se constituiam como mais uma atividade, dentre
tantas outras, que o0s professores faziam cotidianamente. Conforme
compreendiamos que, em muitos aspectos, o encontro do grupo ndo era em um
elemento agregador no processo de formagédo e constituicdo do sujeito docente,
crescia a necessidade de encontrar outro grupo de docentes que ajudasse no
processo de compreensdo do fendmeno que estava se desenhando em nossa
pesquisa.

Foi nessas circunstancias que chegamos a Escola-B e quando comegamos a
acompanhar esse novo grupo foi-nos possivel perceber que a atividade realizada
nao representava, somente, mais uma atividade para professores participantes.
Identificamos que o0s encontros desse grupo serviam para fortalecimento e
consolidacdo das praticas pedagdgicas dos componentes, assumindo um valor
subjetivo no processo de constituicdo de sua autonomia e de sua qualificacao
profissional. Era um grupo autéctone, cujo sentimento de pertencimento era
explicitado por meio dos processos de (re)organizacdo conjunta do trabalho
pedagogico, como explicitado anteriormente.

E oportuno relembrar que os dois grupos viviam em contextos relativamente
semelhantes, como podemos destacar a seguir:

» escolas de ensino médio com uma variedade de espacos alternativos
para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, que contavam
com um bom estado de conversacdo do patrimonio e conhecidas, em
suas respectivas comunidades, como prestadoras de um servico
educacional de qualidade;

» corpo gestor formado por profissionais comprometidos com a gestao
escolar e com experiéncia de mais cinco anos a frente das escola;
corpo docente formado por profissionais com habilitacdo especifica
para a disciplina que lecionavam e cursos de pds-graduacao em nivel
de especializacdo, mestrado e doutorado; corpo discente que mantinha

uma relagdo amistosa com o corpo gestor, docentes e ambiente
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escolar. Além disso, havia nas duas escolas uma constante
preocupacao para atender as demandas burocriticas e, atencdo em
menor intensidade para atender as demandas pedagogicas de sala de
aula;

» predominancia de docentes com jornada ampliada e presenca de
docentes com contratos temporarios completando o corpo docente;

» nas duas escolas foi possivel notar resisténcia que outros docentes
faziam ao trabalho que era desenvolvido pelo grupo, apesar do apoio,
sempre ativo do corpo gestor;

» nos dois grupos os docentes faziam um trabalho conjunto (ARAUJO,

2010), e a participacdo e permanéncia no grupo assumia um carater

voluntério e, por isso, havia um rodizio de participantes em ambos 0s
grupos, mas um nuacleo central com, pelo menos, trés professores se
mantinha constante;

» predominancia de uma emocionalidade positiva em relacdo a escola
por parte dos integrantes dos dois grupos;

» em cada grupo havia expectativa inicial positiva em relagéo ao trabalho
do grupo e uma resisténcia em participar de agdes impostas pelas
instanciais superiores que enfraqueciam o trabalho do grupo.

Em funcdo dessas semelhancas iniciais e relatos dos docentes, nossa
expectativa, naquele momento, era que os combinados e projetos iniciais fossem
cumpridos e que os participantes, nos dois grupos, se sentissem corresponsaveis
pelo que estava sendo produzido em conjunto. Entretanto, ndo foi isso que se
evidenciou, com o desenrolar das investigacbes percebemos que um grupo se
desenvolvia e cumpria/ampliava os combinados iniciais e o outro grupo nao
conseguia 0 mesmo.

Como podia ser isto? Se o0s dois grupos fizeram combinados iniciais
fundamentados no proprio entendimento de suas necessidades e capacidades, e,
em varios aspectos, 0s contextos em que estavam inseridos eram semelhantes,
entdo, por que um grupo chegou ao final do periodo cumprindo os combinados e 0
outro ndo?

Assim, nos ocupamos em entender em quais processos subjetivos o Grupo
da “Gincana do Conhecimento” se apoiou para cumprir os combinados iniciais e foi

nesse movimento investigativo que identificamos dois elementos subjetivos que se
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constituiram como base de nosso estudo comparativo, a saber: o processo de
producdo e fortalecimento da expressdo do sentimento de pertencimento e o

processo de constituicdo da autoctonia formativa.

4.4.1 A configuracdo da producéo e expressao do sentimento de pertencimento

Diante das analises realizadas podemos considerar que o sentimento de
pertencimento ndo € um sentimento em si, mas que a producdo e expressao do
sentimento de pertencimento, pelo sujeito, dependem de uma teia complexa de
elementos que estéo interligados com todas as vivéncias e configuracfes sociais em
que o sujeito estabelece relacionamentos. Gonzalez Rey (2005b, p. 252) considera
gue o sujeito expressa sua subjetividade quando da vazéao aos sentidos produzidos
em todas as vivéncias e configuracdes sociais em que se insere, pois 0 “sentido é
responsavel pela grande versatilidade e formas diferentes de expressao no nivel
psiquico das experiéncias histérico-sociais do sujeito”. Assim, a expressdao do
sentimento de pertenca é de ordem subjetiva, e, por isso, subversiva ndo seguindo
gualguer ordem que possa ser estabelecida a priori, porquanto “se impde a
racionalidade do sujeito” ao transitar “por momentos conscientes e inconscientes, até
mesmo de forma contraditéria”. (GONZALEZ REY, 2005b, p. 252).

Dessa forma, para Gonzalez Rey (2004d, 100-101) “o carater de apoio, que
gualquer tipo de relacionamento adquire para o homem, depende do sentido
subjetivo adquirido para o desenvolvimento, funcionamento e bem-estar da pessoa”.
Sendo assim, o melhor funcionamento de qualquer grupo ou sistema de apoio

social, segundo o autor em destaque, se constitui em:

Reconhecer a pessoa da maneira como ela é; respeitar a expressao
auténtica de sua individualidade; que a pessoa sinta afeto durante a
comunicacdo e que a pessoa sinta a possibilidade de expressar-se e ser
considerada nas decisdes desse ambito de relacionamentos. (GONZALEZ
REY, 2004d, p. 101).

Neste caso, em vez de tentar classificar as relacbes de pertencimento
estabelecidas no grupo, optamos por compreender as configuragcdes subjetivas em

gue o sujeito produziu e expressou 0 sentimento de pertencimento. Para tanto,

embora saibamos que a configuracdo subjetiva de uma situacdo social de
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aprendizagem seja complexa, dindmica e autotransformadora, para facilitar a
compreensao de nossas conclusodes, decidimos estudar as configuracdes subjetivas
a partir de alguns de seus elementos de sentido constituintes, pois, como salienta
Gonzalez Rey (2005d, p. 127) “a integracdo de elementos de sentido, que emergem
ante o desenvolvimento de uma atividade em diferentes é&reas da vida,

denominamos configuracdes subjetivas”.

a) A participacdo voluntaria como um dos elementos de sentido que

configurou a producao e expressao do sentimento de pertencimento

Durante nossas andlises, identificamos que a participacdo voluntaria foi
essencial para que 0 sujeito produzisse e expressasse 0 sentimento de
pertencimento, a partir de duas situacbes béasicas: o processo decisorio e 0
empenho de recursos personoldgicos.

Tanto no grupo da “Construcdo Civil” quanto no grupo da “Gincana do
Conhecimento” a adeséo voluntaria exigia uma tomada de decisdo por parte do
sujeito que implicava assuncdo e mobilizagdo de recursos personoldgicos. Por
exemplo, para atender as demandas surgidas nos relacionamentos estabelecidos no
contexto dos grupos o Professor-Al disse que teve que exercitar a paciéncia e o
Professor-B1 disse que teve que exercitar sua capacidade de organizacéo. Por outro
lado, de maneira recursiva e interdependente, quanto mais os docentes tomavam a
decisdo de permanecer no grupo, mais demandas advindas dos relacionamentos
estabalecidos eram produzidas e precisavam ser superadas pelo sujeito, o que
implicava mobilizacdo de novos recursos.

Essa nossa compreenséo ficou mais nitida quando, no decorrer da pesquisa,
o Professor-Al passou a produzir e expressar um sentimento de estranhamento em
relacdo ao grupo e, de forma recorrente e interdependente, a superagdo de
antagonismos circunstanciais deixou de acontecer, por exemplo, como evidencia a

fala a seguir.

Deixei de falar o que estava pensando por medo de que mais alguém
deixasse o grupo. (Cl_Professor-Al).

Como vimos anteriormente, por “medo de que mais alguém deixasse o grupo”

0 Professor-Al assumiu uma postura de n&do externar mais sua opinido como fazia
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no inicio das atividades do grupo e, assim, passou a produzir um estranhamento em

relacdo ao grupo, como, por exemplo, destacou:

Parece que o encontro do grupo virou uma coisa estranha para mim.
(Cl_Professor-Al).

Por sua vez, o Professor-B1 se posicionava cada vez mais como pertencente
ao grupo da “Gincana do Conhecimento” e, esta postura, implicava na mobilizacao
de recursos — individuais e sociais para que o grupo continuasse funcionando. Por
outro lado, o funcionamento do grupo produzia demandas que precisavam ser
superadas pelos membros do grupo, o que implicava na assuncdo de uma postura
de enfrentamentamento da realidade vivida. Para Gonzalez Rey (2004a) é
justamente no enfrentamento da realidade vivida que o sujeito gera alternativas que
sao por ele assumidas de forma singular e subversiva, o que, nesse caso, significava

melhoria na qualidade da acdo pedagdgica realizada pelo docente.

b) O compartilhamento de valores no contexto do grupo como um dos
elementos de sentido que configurou a producao e expressdo do sentimento

de pertencimento

Durante nossas analises, identificamos que os valores compartilhados e
assumidos pelos membros do grupo da “Gincana do Conhecimento” foram
essenciais para que o0 sujeito produzisse e expressasse 0 sentimento de
pertencimento, a partir de trés situacdes basicas: a génese do grupo, o foco no
aluno e a qualificacdo profissional.

O Professor-B1 que alavancou a génese do grupo da “Gincana do
Conhecimento” tinha uma historia anterior com o trabalho coletivo e acreditava que a
partir desse trabalho coletivo poderia melhorar a qualidade de seu trabalho
pedagogico. Assim, durante todo o processo contribuiu para o estabelecimento de
um espaco-tempo em que a participagédo do outro fosse tdo importante quanto a sua,

como, por exemplo, expressa a frase:

[...] desde o principio eu queria trabalhar em grupo, porque eu ja tinha a
experiéncia bem sucedida do tempo da alfabetizac&o. (Cl_Professor-B1).

Por sua vez, o Professor-Al, que alavancou a génese do grupo da
“Construcdo Civil”, tinha a perspectiva de realizar um ideal produzido por ele, o que

se configurou como mais uma atividade entre tantas outras que realizava no
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contexto da Escola-A. De inicio ndo percebemos isso, mas, com 0 convivio no grupo
e as analises das informacdes produzidas pelos instrumentos utilizados, foi ficando
claro para nés que a formacdo do grupo nédo era prioridade, como exemplifica a

frase:

No inicio eu estava querendo que o pessoal participasse do processo de
construcdo da sala... todo meu esfor¢co era em torno disso e ndo de formar
um grupo. (ER_Professor-Al).

Dessa forma, o valor do outro estava ligado ao sucesso da atividade que

estava sendo idealizada, como, por exemplo, indica a frase a seguir:

Depois desses dois trabalhos... 0 do ano passado foi de tintas e, desse ano,
ele (referindo-se ao Professor-Al) veio com a ideia da Construcdo Civil.
(ER_Professor-A2).

Vemos que o grupo se reunia voluntariamente, em fungdo da atividade a ser
realizada e, mesmo assim, a participacdo na atividade proposta nao foi suficiente
para garantir que 0s sujeitos produzissem e expressassem 0 sentimento de
pertencimento durante todo o periodo da pesquisa. Nao ficou explicita uma
producdo subjetiva imbricada com as mais variadas experiéncias vividas pelos
sujeitos nos diferentes ambientes em que estavam inseridos. Assim, a producéo e
expressao do sentimento de pertencimento aconteceram de forma divergente das
expectativas iniciais e ndo diretamente ligada a atividade propriamente dita. Essa
nossa compreensao contraria a idéia defendida por Wenger (2000), principalmente
no tocante a associacdo linear entre a participacdo do docente em uma atividade
proposta pela comunidade de pratica e o seu desenvolivmento profissional. Assim, a
atividade que teve valor subjetivo para o desenvolvimento profissional do sujeito foi
aguela assumida, por esse sujeito, como sendo fonte geradora de sentidos de
pertenca em relagéo ao grupo e as atividades desenvolvidas nesse contexto.

Notemos que o valor do grupo para o Professor-Al estava na condi¢ao de
realizacdo da atividade e o valor do grupo para o Professor-B1 estava na condi¢ao
de melhoria de sua pratica pedagodgica e, portanto, ndo ligado diretamente a uma
atividade especifica. Esses valores quando compartilhados em seus respectivos
grupos produziram situag6es de convivio bem distintas, a saber: reunido em torno de
uma atividade e encontro com o outro para melhoria do trabalho pedagdgico.

No grupo da “Construcao Civil” prevaleceu a atividade que estava sendo
realizada em detrimento das relacdes entre os sujeitos e houve um assujeitamento

dos participantes em relagdo a uma atividade proposta. Dessa forma, o encontro do
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grupo passou a se constituir, para os participantes, como um n&o lugar
(BACHELARD, 2008). J& no grupo da “Gincana do Conhecimento” a énfase estava
na melhoria da qualidade profissional e o outro foi assumido como sendo uma fonte

produtora de sentidos para a melhoria profissional.

c) A abertura ao didlogo como um dos elementos de sentido que configurou a

producéao e expressao do sentimento de pertencimento

Durante nossas analises, constatamos dois aspectos primordiais para a
abertura ao didlogo ter se constituido como um importante elemento de sentido:
preparacao das aulas em conjunto e atividades pedagdgicas realizadas em conjunto.

No grupo da “Construcao Civil” as atividades propostas eram desenvolvidas
paralelamente ao que acontecia no contexto da sala de aula, dessa forma, na hora
de planejar suas aulas, o docente ndo sentia a necessidade de recorrer ao grupo.
Da mesma forma, no espaco-tempo destinado as atividades do grupo as questdes
de sala de aula ndo eram abordadas. Como o docente ia para o espaco-tempo do
grupo com resisténcias se os didlogos ndo estavam diretamente ligados a atividade
proposta para o dia eles se dispersavam. Assim, a independéncia entre as
atividades do grupo e o quefazer de sala de aula contribuiu para que o sujeito
assumisse essa postura de resisténcia em relacdo aos processos comunicativos.
Além disso, nas vezes em que o diadlogo se prolongou e as posicdes assumidas
pelos sujeitos entraram em rota de colisdo, houve rupturas e abandonos do grupo.
Assim, para nao perder mais integrantes, os membros do grupo passaram a assumir
uma postura de evitar situacdes que pudessem gerar conflitos.

No grupo da “Gincana do Conhecimento” havia uma interdependéncia entre
as atividades propostas e a lida de sala de aula. Além disso, o docente assumia o
grupo como um espago-tempo importante para a melhoria de seu trabalho
pedagogico, de tal forma que, nos didlogos estabelecidos com outro, acontecia a
“construcdo e reconstrucdo dos sentidos pessoais” (TACCA, 2004, p. 104) que
organizavam e integravam o quefazer pedagoégico desse docente. Por sua vez, de
forma recursiva, o outro, o grupo e a realidade vivida eram, também, transformados
na relacdo com o sujeito.

Mais uma vez notamos o carater dialético e autotransformador da producéo e

expressao do sentimento de pertencimento, pois ao se abrir para a possibilidade do
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dialogo o sujeito docente construia e reconstruia sentidos pessoais de melhoria do
seu quefazer pedagdégico e, consequentemente, de sua qualificacdo profissional. De
forma recursiva, ao melhorar sua pratica pedgodgica, o docente contribuia para o

enriguecimento e qualificacdo dos dialogos que eram estabelecidos no contexto do

grupo.

d) Novas necessidades criadas socialmente como um dos elementos de
sentido que configurou a producdo e expressdao do sentimento de

pertencimento

Em relacdo as necessidades criadas socialmente, tais como, reunido de
planejamento, aulas conjuntas e leituras reflexivas, identificamos dois aspectos
fundamentais para que elas ganhassem valor na organizagédo subjetiva dos sujeitos
e na producdo e expressdo do sentimento de pertencimento: o vinculo com o outro e
a receptividade dos estudantes.

No contexto das relacbes interpessoais, o compartiihamento dessas
necessidades socialmente criadas ajudou na criagdo de vinculos entre 0s sujeitos
que se relacionavam. A criacdo e o compartilhamento dessas necessidades estao
imbricados com a postura que o sujeito assume diante do grupo. No caso do grupo
da “Gincana do Conhecimento” as necessidades criadas ajudavam no aumento da
qualidade do quefazer pedagogico de cada membro, o que foi observado em véarias
ocasides, como, por exemplo, a leitura de artigos que o grupo realizava estava
sempre ligada ao que acontecia em sala de aula. Assim, na hora da discussao do
texto, os exemplos e estratégias propostas estavam sempre buscando melhorar o
entendimento do estudante.

Dessa forma, a novidade fortalecia o grupo em suas relagdes, principalmente,
pelo valor que o sujeito docente atribuia ao que era decido e realizado no contexto
do grupo. Por outro lado, os impactos positivos trazidos pelo desenvolvimento
dessas novidades contribuiam para que o grupo fortalecesse e ampliasse 0s
vinculos pessoais estabelecidos.

Em relacdo a receptividade dos estudantes em relacdo as atividades
propostas pelo grupo, destacamos que havia um clima de empenho e satisfacdo por
parte dos alunos, tanto nas atividades que tivemos a oportunidade de acompanhar

guanto nas conversas informais que mantivemos com ex-alunos dos docentes. Em
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nosso diario de campo anotamos apés uma atividade pedagdgica que ocorreu no
auditério da escola que os estudantes se mantiveram o tempo todo focados e a
satisfacdo em cumprir 0 que estava proposto foi expresso por um estudante, por

exemplo, da seguinte forma:

Eu gosto muito desse tipo de trabalho. As atividades que esse grupo traz
para a turma sdo sempre dinAmicas e eles nos ajudam muito. O trabalho de
hoje estamos fazendo a mais de dois meses. Estou muito feliz porque nosso
grupo se saiu bem e por ter conseguido chegar até o final.

De forma recursiva, essa resposta positiva dos estudantes as proposicoes
feitas pelos docentes fortalecia no grupo o desejo de planejar atividades
contextualizadas e colaborativas, o que contribuia para a producao e fortalecimento
do sentimento de pertencimento pelo sujeito docente. Por outro lado, a assuncéo
pelo sujeito docente das atividades propostas no contexto de atuacdo do grupo
participava do processo de mobilizacdo de recursos individuais e sociais para que as
atividades fossem, cada vez mais, qualificadas e favorecessem a aprendizagem dos

estudantes.

e) O apoio mutuo como um dos elementos de sentido que configurou a

producéao e expressao do sentimento de pertencimento

Durante nossas analises, constatamos que o apoio mutuo foi importante para
que O sujeito produzisse e expressasse 0 sentimento de pertencimento,
especialmente pela assun¢édo do grupo como apoio para as questdes profissionais.

O grupo da “Gincana do Conhecimento” se constituiu como um apoio para o e

uma fonte geradora de sentidos de desenvolvimento profissional para o0s

participantes. Essa nossa constatacao foi embasada, por exemplo, quando:

» O Professor-B2 se sentia fortalecido quando entrava em sala de aula
porque contava com 0 apoio tanto para planejar quanto para (re)avaliar
suas aulas, como, por exemplo, relatou quando foi chamado a explicar
a escolha da imagem para representar o grupo, durante a aplicacao do

instrumento imagem e formacao (Apéndice D):

Escolhi esta imagem para representar a confianca que tenho e recebo do
grupo. A gente estd ali na sala mais sabe que tem um background, um
apoio muito grande... sei que ndo estou sozinho. (IF_Professor-B2).
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» O Professor-B1 entende que os relacionamentos estabelecidos no
grupo participam positivamente de seu processo de qualificacdo
profissional, quando, por exemplo, declarou em um das nossas ultimas

reunides:

A gente acabou criando, sem querer, um processo de formacéo [...] a gente
gasta um pouco mais de tempo no planajemento, estudando e integrando
os contelidos, mas, em sala eu ganho tempo e qualidade no que faco.

> A Professora-B3 se percebe ajudada no seu processo decisorio de
atuar de forma mais criativa e interdisciplinar, como, por exemplo, disse

ao explicar sua imagem do grupo:

Com o apoio do grupo, posso fazer as aulas mais dinamicas,
contextualizadas e participativas, coisas que ndo visualizaria se estivesse
trabalhando sozinha. (DR_Professora-B3).

Dessa forma, o grupo era assumido como um espaco-tempo essencial para o
desenvolvimento profissional do sujeito e, a0 mesmo tempo, 0 grupo tinha no sujeito
a base de sua acdo autotransformadora, ou seja, no exercicio da autoctonia
formativa tanto sujeito, grupo e realidade vivida iam sendo transformados. Vejamos
entdo, como se configurou a autoctonia formativa do grupo da “Gincana do

Conhecimento”.

4.4.2 A configuracdo da autoctonia formativa

Como vimos até agora a autoctonia formativa esta relacionada com os
sentidos que o docente produz em relagcdo a (re)organizacdo conjunta do trabalho
pedagdgico, a constituicdo do sujeito docente, ao exercicio da autonomia e a
qualificacdo profissional. Por isso, a autoctonia formativa se coloca na perspectiva
dos movimentos subjetivos — individuais e sociais que acontecem no contexto do
grupo. Além disso, a autoctonia formativa ndo é um processo inerente a um grupo
especifico, mas, pelo contrario, € um processo que se constitui a partir das relagdes
gue os sujeitos envolvidos estabelecem entre si.

Dessa forma, como vimos nos casos estudados, o encontro voluntario de
docentes, mesmo que inseridos em realidades muito parecidas, pode ou nédo se

constituir como um lécus privilegiado para a qualificacdo profissional desses
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docentes. A producéo e expressao do sentimento de pertencimento em relagédo ao
espaco-tempo de (re)organizacdo conjunta do trabalho docente estd imbricada com
0 exercicio da autoctonia formativa. No exercicio dessa autoctonia formativa, de
forma dialética e plurideterminada, o0 sujeito docente vai assumindo uma
determinada situacdo como sendo uma fonte produtora de sentidos subjetivos ao
mesmo tempo em que, por meio da mobilizagcdo de seus recursos vai transformando
esse espaco-tempo em um lugar.

Por causa dessas qualidades dinamicas, ao invés de tentar classificar as
relacbes estabelecidas no grupo, optamos por compreender as configuragdes
subjetivas em que se deu a autoctonia formativa do grupo da “Gincana do
Conhecimento”. Para tanto, embora saibamos que a configuracdo subjetiva de uma
situacdo social de aprendizagem seja complexa, dinamica e autotransformadora,
para facilitar a compreensdo de nossas conclusdes, decidimos estudar as
configuragbes subjetivas a partir de alguns de seus elementos de sentido
constituintes. Como salienta Gonzéalez Rey (2005d, p. 203) “na subjetividade social
da escola, além dos elementos de sentido de natureza interativa gerados no espaco
escolar, se integram a constituicdo subjetiva deste espaco elementos de sentido
procedentes de outras regides da subjetividade social’. Assim, conforme identificado
nas analises anteriores a autoctonia formativa do grupo da “Gincana do

Conhecimento” se configurou a partir dos seguintes elementos de sentido:

a) O dialogo reflexivo

Em todo o tempo os docentes consideravam o outro como fonte produtora de
sentidos, nesse caso, 0 que era dito ou feito no contexto do grupo ajudavam na
producdo de autotransformacgdes no sujeito e, ao mesmo tempo, 0 grupo ia sendo
também transformado. Por varias vezes, durante a fase empirica, nos deparamos
com situacdes que embasaram esse nosso entendimento, somente como exemplo,
trazemos a seguinte situacdo que anotamos em nosso diario de campo: a
Professora-B3 colocou, durante a reunido que antecedia o fechamento do terceiro
bimestre, algumas duvidas que estava sentindo em relagdo a uma atividade de
avaliacao interdisciplinar promovida pelo grupo. Houve um periodo prolongado de

didlogo e esclarecimentos que parecia fortalecer a Professora-B3 para atuar no
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contexto de sala de aula. Perguntamos para ela sobre nosso entendimento e ela nos

disse que estavamos corretos em nossa interpretacdo e completou:

Nossos dialogos me deixam mais segura para assumir a sala de aula e as
guestdes do trabalho coletivo.

Nessa e em outras situacfes semelhantes, o dialogo reflexivo ocorrido no
contexto do grupo ajudou o docente na assuncado de uma acao mais qualificada no

contexto da sala de aula.

b) A autoavaliacao centrada no processo —

Quando ocorria um momento de avaliagdo no contexto dos encontros do
grupo, o foco estava no processo realizado e ndo, somente, no resultado final
alcancado. Assim, ao longo da caminhada, o grupo realizava momentos de
avaliacdo do trabalho pedagdgico que estava sendo realizado.

c) A producéo de solucdes criativas para a continuidade do trabalho conjunto

Ao enfrentar os antagonismos circunstanciais 0s membros do grupo da
“Gincana do Conhecimento” produziam solu¢des criativas que se expressam no
exercicio da autonomia do grupo. Por outro lado, de forma recorrente, o exercicio da
autonomia por parte dos membros do grupo alavancava a postura de enfrentamento
das adversidades, o que implicava na mobilizacdo de novos recursos tanto

individivuais quanto sociais. O Professor-B1 percebeu bem isso ao declarar:

Parece que quanto mais a gente cria situacfes novas para atender as
demandas dos alunos mais 0 grupo marca seu espaco e valores na escola.
(Cl_Professor-B1).

d O planejamento e execucdo de  atividades pedagdgicas

interdependentemente com o contexto da sala de aula

A vinculagdo entre o que discutido, lido e planejado nos encontros do grupo
com o contexto de sala de aula ajudou a manter ativo o processo de qualificacdo
profissional de cada membro do grupo. Essa nossa constatacdo esta em linha com
os estudos de autores como (FULLAN E HARGREAVES, 1998; GAUCHE, 2001,
FERREIRA, 2003; FREIRE (2004) e TACCA, 2009).
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Assim sendo, a autoctonia formativa nao era algo inerente ao grupo, mas foi
algo que se constituiu ao longo do processo de formacdo e desenvolvimento do
proprio grupo, a partir da confluéncia de diferentes sentidos, significados e
experiéncias que foram compartilhadas pelos docentes, tanto no espaco-tempo
escolar quanto em outras vivéncias em que estavam inseridos. A partir dessa
compreensao se abrem novas possibilidades de analises dos processos de

qualificacéo profissional docente, conforme destacamos nas consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na presente pesquisa estudamos, no contexto da autoctonia formativa, a
producdo e expressao, pelo sujeito docente, do sentimento de pertencimento em
relacdo ao processo de (re)organizacao conjunta do trabalho docente e em relacéo
ao contexto em que este trabalho pedagogico é planejado-realizado e como isso se
colocou na perspectiva da qualificacao profissional e do desenvolvimento humano. A
partir da analise das informacdes produzidas, foi-nos possivel configurar a producao
e a expressdo do sentimento de pertencimento do docente em relagéo ao grupo e ao
trabalho pedagodgico planejado e realizado em conjunto, bem como configurar a
autoctonia formativa desse grupo.

Para tanto, a pesquisa foi realizada por meio do estudo de dois grupos de
docentes, em duas escolas publicas de ensino médio do Distrito Federal. O percurso
metodolégico foi apoiado na epistemologia qualitativa, mormente no carater
construtivo-interpretativo e dialégico da pesquisa. Para a constru¢cdo das
informacbes foram levantadas hipoteses pelo pesquisador durante a propria
pesquisa. Essas hipdteses foram corroboradas, de forma recursiva, no processo de
construcdo da informacé&o, quando diferentes indicadores convergiram em relacéo a
argumentacdo daquilo que se constituiu na construcdo tedrica sobre a questédo
estudada. Essa acdo sistemdtica produziu inteligibilidade sobre os possiveis
processos de formacdo de um grupo autoctone nos aspectos subjetivos
relacionados com as experiéncias pessoais e profissionais docentes na perspectiva
da Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1995 e 2005b).

Dessa forma, as consideragdes que se seguem, pela natureza da pesquisa e
pelo entendimento da complexidade em que se da a formacédo e desenvolvimento
profissional docente, ndo devem ser consideradas como definitivas, nem ao menos
devem ser tomadas como inquestionaveis. Diversas possibilidades de
andlises/interpretacdes/acdes, de natureza igualmente valida, poderiam ter sido
feitas e, certamente, apresentariam visdes diferenciadas das que foram
desenvolvidas neste trabalho.

Tendo isso em mente, a tese que defendemos é a de que, no contexto da
formacdo docente, a producdo pelo sujeito docente de um sentimento de
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pertencimento em relagdo ao processo de (re)organizagdo conjunta do trabalho
docente e em relacdo a dimensdo subjetiva — social e individual — em que este
trabalho pedagégico é planejado-realizado, estd imbricada e pode, de maneira
dialogica e recursiva, alavancar um processo transformador e autotransformador de
desenvolvimento pessoal e profissional. Assim, destacamos que, no ambito escolar,
a autoctonia formativa se da no processo de criacdo conjunta e compartilhada de
necessidades sociais de desenvolvimento profissional em que o0 sujeito, 0 grupo e o
contexto sao transformados de forma continua e interdependente. Como foi
identificado durante nossa pesquisa, ao atribuir um valor subjetivo ao grupo e ao seu
trabalho pedagdgico, o sujeito mobilizava recursos para que sua relacdo com o
grupo permanecesse e até aumentasse. De maneira recorrente, a mobilizacdo
desses recursos, pelo sujeito, alavancava transformacdes no contexto em que o
grupo estava inserido, produzindo, dessa forma, novas subjetivacdes por parte do
sujeito.

Logo, a categoria autoctonia formativa representa uma op¢ao para 0 campo
da formacdo docente na compreensdao da unidade indivisivel entre a vivéncia
profissional e a constituicdo do sujeito docente, uma vez que é ele que torna
significativa as possiveis contribuicbes advindas das relagbes que ele estabelece
com outros sujeitos no contexto do processo de formagédo em que esta inserido.

Também conseguimos identificar que a autoctonia formativa esta
interrelacionada com o processo de producdo e expressdo do sentimento de
pertencimento pelo sujeito no seu contexto social. Essa construgcdo conceitual
encontra eco nas considera¢cfes de Vigotski (1984), Bachelard (2008) e Gonzalez
Rey (2005c) quando afirmam a relacdo complexa, dinamica e interdependente entre
sujeito e ambiente.

Em nossa investigacdo, o0 que diferenciou significativamente a
(re)organizacdo conjunta do trabalho pedagogico de um grupo em relagdo ao outro
foi a producédo-fortalecimento do sentimento de pertencimento em relacdo ao grupo
e em relacdo ao processo organizativo do trabalho pedagdgico proposto. O processo
de assumir-se como sujeito pertencente ao grupo se mostrou imbricado, de maneira
recursiva e interdependente, com a mobilizacdo de recursos subjetivos — individuais
e sociais — na superacao dos antagonismos circunstanciais as necessidades para

desenvolvimento criadas pelo grupo; na abertura ao dialogo, na utilizacéo da leitura
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como apoio para a (re)avaliagdo do trabalho pedagdgico e na assuncéo do sujeito
docente como autor de seu processo formativo.

Assim, a autoctonia formativa € uma construcdo coletiva feita por sujeitos
ativos que se assumem como protagonistas de sua continua qualificacao profissional
e se sentem pertencentes ao contexto em que esta acontecendo essa formacao.
Nesse caso, as situacdes sociais de desenvolvimento criadas por esses sujeitos se
constituem como um locus privilegiado para a expressao do novo, para a autoria,
para a continua constituicdo de novos sentidos, novas significacdes, novos
contextos e novas subjetivacoes.

Por isso, entendemos que essa construgao conceitual:

- coloca a possibilidade de uma formacéo docente impessoal em cheque, na medida
em que assume o protagonismo do sujeito docente, porquanto € ele que habita
espacos de formacéo e neles confere valor subjetivo ao processo de formagao em
que esta envolvido, sem desconsiderar 0 espaco coletivo em que esté inserido;

- ajuda a superar a énfase empirista-positivista, discutida na fundamentacéao teorica,
em que alguns programas de formacdo docente sdo concebidos, especialmente
guando centralizam de forma dicotbmica ou os conteudos e as técnicas, ou as
emocdes e 0 ambiente em que aprendizagem é desenvolvida. Assim, na perspectiva
da autoctonia formativa, o par dialético sujeito-ambiente é tomado a partir de uma
relacdo indivisivel e autotransformadora,;

- ajuda a superar a tentativa de dicotomizar o par dialético planejamento-execucéo
no contexto da formacdo docente, pois, sendo um processo complexo, tanto o
planejamento quanto a execug¢do sdo transformados. Essa transformacdo é
multideterminada e interdependente, por isso, ndo € possivel se estabelecer a priori
quais impactos um programa de formacao tera sobre o sujeito, nem é possivel se
conceber um programa de formag&o sem considerar o contexto em que 0 sujeito da
aprendizagem esta inserido. Por isso, os programas de formacdo docente, sendo
promovidos pelas instancias superiores ou ndo, precisam ter impacto no docente e
assim, ser subjetivados por ele em um processo de (re)organizacdo conjunta do
trabalho pedagdgico que realizam para que o docente assuma a condi¢do de sujeito
de sua aprendizagem e a qualificagéo profissional, de fato, aconteca;

- ressalta a importancia de se considerar, no contexto da formacédo docente, o par
dialético objetividade-subjetividade ao entender que € a assuncao do sujeito docente

que possibilita os processos de transformacao e autotransformacdo que se colocam
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como alavancadores da qualificagéo profissional. Assim, a produgéo e expressao do
sentimento de pertencimento se constitui como um elemento subjetivo agregador do
processo de funcionamento do grupo, ao mesmo tempo em que, de forma recursiva
e interdependente, o contexto de atuacdo do grupo se constitui como uma fonte
geradora de novos sentidos subjetivos em relagdo ao quefazer pedagodgico, a
constituicdo da autonomia e a qualificacdo profissional pelos sujeitos envolvidos
nesse processo;

- assume a perspectiva de um docente em formacdo e ndo a perspectiva de uma
formacado docente, na medida em que acredita que a condicdo de sujeito da
aprendizagem aparece de forma ativa e autotransformadora, ou seja, € um sujeito
que se assume como estando em processo de constituicdo (FREIRE, 2004 e
PIMENTA 2005);

- indica, conforme assinala Gonzalez Rey (2004a), que ndo ha uma relacdo direta
entre uma atividade realizada e a qualificagao profissional do sujeito docente. Como
vimos, € o sujeito docente que considera a atividade como sendo portadora de um
conteudo subjetivo e esse processo de subjetivacdo da atividade € atravessado
pelas mais diferentes situacbes e emocdes vividas pelo sujeito ao longo de sua
histéria;

- apoia-se no protagonismo e na constituicdo da autonomia do sujeito docente e
destaca que a producao do sentimento de pertencimento é condi¢cdo para o avanco
autransformador da escola.

Além disso, diferentemente do que afirmava Wenger (2000), o grupo nao
possui uma qualidade inata que o sujeito busca alcancar ao se tornar membro. Ao
contrario disso, é o sujeito que considera o grupo como sendo uma fonte produtora
de sentidos para o seu desenvolvimento profissional. Dito de outra forma, o0 grupo
em que o sujeito esta inserido pode ou ndo se constituir como um elemento com
valor subjetivo para a qualidade profissional desse docente. Para isso, ele precisa se
posicionar e se sentir pertencente ao grupo e ao contexto imediato.

Entendendo dessa forma, ndo faz sentido se falar em estagios, afericbes ou
camadas de desenvolvimento da relagédo do sujeito com o grupo, pois, de acordo
com Gonzéalez Rey (2004) e de acordo com as analises feitas em nossa pesquisa,
esse processo € multiderterminado e atravessado pela historia de vida do sujeito e,
dessa forma, o que se pode compreender sao configuracdes subjetivas desse

processo de producgao do sentimento de pertencimento.
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Durante o processo de andlise das informagBes produzidas durante a
pesquisa, buscamos indicar de forma sistematizada como se deu o desenvolvimento
dos constituintes nucleares da subjetividade do grupo e mostrar que as unidades
subjetivas de desenvolvimento profissional foram: dialogo reflexivo; autoavaliacéo
centrada no processo e néao nos resultados; producédo de solugdes criativas para a
continuidade do trabalho do grupo; planejamento e execucdo de atividades
pedagogicas interdependentemente com o contexto de sala de aula.

Durante nossa pesquisa, identificamos, como elementos constituintes da
configuracédo subjetiva da producdo e expressdo do sentimento de pertencimento:
participacdo voluntaria; compartilhamento de valores no grupo; apoio muatuo;
abertura ao dialogo e necessidades criadas socialmente. Assim, defendemos ainda
que a producdo do sentimento de pertencimento pelo sujeito docente €
multideterminada e contextual, diferentemente da perspectiva inatista defendida em
Pickett, Gardner e Knowles (2004); da possibilidade de afericdo a partir de um
instrumento como indicam Good, Rattan e Dweck (2004) e da supremacia do local
de trabalho como indicam Tytler et al. (2011).

Quando buscamos relacbes entre a producdo do sentimento de
pertencimento e o desenvolvimento profissional do sujeito docente, compreendemos
o carater dindmico e recorrente dessa relacdo, a partir analise dos encontros e
desencontros acontecidos nos grupos durante a pesquisa. ldentificamos que a
producdo e expressao do sentimento de pertencimento pelo sujeito variou sem uma
l6gica linear, indo de um pertencimento periférico a pertencimento central em
algumas situacbes e em outras situagbes indo de pertencimento central a
pertencimento periférico. Essa constatacdo estd em linha com a perspectiva da
epistemologia qualitativa em que é o sujeito que considera determinada situacao
como portadora ou ndo de sentido subjetivo para ele. Dessa forma, se contrapbe a
perspectiva de Lambson (2010), no que diz respeito ao desenvolvimento do
sentimento de pertencimento passar de periférico a central. Isso porque Lambson
(2010) considerou que a comunidade de pratica € quem respaldava ou validava o
desenvolvimento do sentimento de pertencimento nos docentes iniciantes.
Entretanto, quando consideramos a complexidade da producéo desse sentimento,
compreendemos que essa producdo é recursiva e multideterminada, ou seja, tanto o
grupo quanto o docente foram, de forma interdependente, transformados no

processo. Portanto, Lambson (2010) n&do alcangcou essa dimensao
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autotransformadora da producdo do sentimento de pertencimento, porque faltou
considerar o sujeito como sendo ativo nesse processo.

Como contribuicdes de ordem pratica, os conhecimentos produzidos podem
ser significativos:
- para implementacdo de politicas publicas: pode ajudar na elaboragdo de
estratégias de qualificagdo que estejam mais adequadas as realidades vividas pelos
docentes e, consequentemente, se constituam como relevantes para a melhoria da
qualidade da relacdo ensino-aprendizagem no contexto escolar em que o docente
esta inserido. Nesse caso, 0 entendimento de que 0s impactos que um programa de
formacdo pode ter sobre o processo de qualificagdo profissional docente sé&o
determinados pelo e identificados no processo de subjetivacdo das experiéncias
vividas, sejam elas cognitivas, afetivas, volitivas ou de qualquer outra natureza.
Assim, o desconhecimento da autoctonia formativa pode estar na base da
elaboracdo de propostas de formacdo docente descontextualizadas, como foi
evidenciado anteriormente;
- para o campo da formacdo docente: especialmente na exploracdo do aspecto
subjetivo e na importancia da produgdo do sentimento de pertencimento para a
constituicdo do sujeito docente. Esse conhecimento pode ajudar os pesquisadores
na configuracdo de ambientes favoraveis a qualificagdo profissional pela assunc¢éo
do sujeito docente em seus processos de aprendizagens;
- para as instancias superiores mediatas como, por exemplo, as Coordenacdes
Regionais e Centrais da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal, que
podem utilizar os conhecimentos aqui produzidos para fomentar-fortalecer processos
autoctones de formacgédo docente, especialmente no reconhecimento, valorizacéo e
divulgacao das experiéncias vividas no contexto de suas afiliadas.
- para o corpo gestor de estabelecimentos de ensino: pode ajudar na definicdo de
estratégias de elaboracéo do projeto politico pedagdgico que contemple a producéo-
fortalecimento de uma ambiéncia favoravel ao protagonismo e assuncdo do sujeito
docente tanto no contexto da sala de aula quanto no contexto da comunidade local;
- Pode também servir para incentivo de trabalho coletivo na formacdo de grupos
autoctones.

E oportuno destacar também, no ambito dessas consideracées finais, que ao
longo da pesquisa enfrentamos dificuldades tais como: superar a perspectiva

interventiva para assumir a perspectiva construtivo-interpretativa; os desencontros
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por conta de atividades especiais e ndo programadas que acarretavam mudancas
de dias e horarios dos encontros. Em relagdo a superacdo do carater interventivo,
tivemos muita dificuldade porgue nossa hipotese inicial nos conduzia a querer
enxergar dois grupos que funcionavam bem. Assim, os indicativos que
construissemos em um caso seriam ratificados-aprimorados no outro caso. Quando
a realidade empirica evidenciou um grupo que nédo estava funcionando bem, nossa
primeira reacao foi de intervir, entretanto, com as conversas, estudos, orientacdes e
avancos na compreensdo dos grupos estudados foi-nos possivel perceber a riqueza
conceitual em que o estudo dos dois grupos se constituiu para o entendimento de
nosso problema de pesquisa. Da mesma forma, durante o processo de analise,
queriamos, inicialmente, identificar as semelhancas entre os grupos para embasar
nossas consideracdes. Entretanto, conforme a andlise construtivo-interpretativa
avancava, por causa dos indicativos que iam sendo constituidos, ficava cada vez
mais nitido para nés que nao seria possivel manter aquela ideia inicial. Foi assim
gue passamos a considerar ndo mais as possiveis semelhancas entre eles, mas,
sim, o que, a partir dos indicadores, poderia diferencia-los e ampliar as
possibilidades de analises. Esses movimentos subjetivos no pesquisador sao
compativeis com a perspectiva escolhida, pois, como afirma Gonzalez Rey (2011, p.
130), ndo ha regras a priori que se possam seguir no processo de “imersdo do
pesquisador na complexidade e diversidade do estudado”. Em relacdo aos
desencontros em funcéo do surgimento de demandas inerentes ao contexto escolar,
destacamos que a dinamicidade da realidade estudada nos deixou em constante
alerta, pois queriamos estudar um grupo que vivesse toda a complexidade de uma
escola publica, ou seja, queriamos investigar um processo formativo real e ndo um
ideal.

Além das contibuicBes destacadas até aqui, gostariamos de frisar que durante
0 processo de analise constutivo-interpretativo foi-nos possivel aprender que o
sujeito docente, mesmo que as cirscunstancias se mostrem favoraveis ou
desfavoraveis ao seu quefazer pedagdgico, pode significar a experiéncia vivida de
tal forma que ela se constitua como uma fonte geradora de sentidos de
aprendizagem e de qualificagéo profissional. Um dos impactos dessa aprendizagem
em nossa Vvisdo a respeito do processo de formacdo docente foi, por exemplo, a
assuncao da complexidade em que os processos colaborativos se constituem. Em

um ambiente de colaboragéo, o outro pode considerar a acdo colaborativa como
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sendo uma fonte geradora de sentido de aprendizagens para si. Dessa forma, pelas
analises dos indicadores de nossa pesquisa, entendemos que nao é o trabalho
colaborativo em si que confere ao sujeito docente uma possibilidade de melhoria
profissional, mas, sim, o processo de subjetivacdo dessa acdo colaborativa pelo
docente em situacéo social de aprendizagem.

Como valor intrinseco de uma formacdo continua, apontamos algumas
possibilidades investigativas que poderiam acontecer como desdobramentos dos
conceitos aqui produzidos. Por exemplo: como se da o processo de cooptacdo de
novos membros de um grupo em formagdo; como um docente que viveu uma
experiéncia de formacédo autoctone se assume, em relacdo a sua formacéo.

Por fim, o desafio investigativo por ndés enfrentado jA se abre em novas
possibilidades em funcdo do trabalho pedagodgico que temos desenvolvido na
Secretaria de Estado de Educacao. Atualmente, estamos fazendo parte da génese
de um grupo de estudos com docentes da rede publica de ensino que atuam na
mesma cidade da Escola-A. Esses docentes sao voluntarios e estado interessados
em qualificar seu trabalho pedagodgico a partir das discussdes, acdes e avaliacbes
que acontecerem no contexto de atuacdo do proprio grupo, quici se constituindo

como um grupo autdctone.
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APENDICE A — COMPLETAMENTO DE FRASES |

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISA SOBRE PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E
ESCOLARIZACAO — LEPPAE
ENTREVISTA REFLEXIVA — CONCEPCOES DOS PROFESSORES DA EC 11
INSTRUMENTO DE COMPLEMENTO DE FRASE | *

Ola professor,

O objetivo principal dessa atividade € constituir um acervo inicial destacando
algumas expressdes de seus sentimentos e de suas percepcdes a respeito da vida
cotidiana. Para que se alcance esse objetivo, as questdes devem ser respondidas de forma
voluntaria e com a maior fidedignidade possivel aos sentidos que vocé da a realidade vivida.
Ressaltamos que este acervo sera utilizado estritamente no ambito dessa pesquisa, e sua
identidade ser& preservada.

Na parte destinada para a identificacdo do participante, vocé devera criar uma
senha de seis digitos (trés letras e trés numeros), por exemplo, CBD192. Essa senha sera
sua identificagdo ao longo da pesquisa, sendo, portanto, utilizada em todas as atividades
que vocé participar e conhecida apenas por vocé e pelo pesquisador.

As respostas nao serdo analisadas em uma perspectiva de “certo ou errado”, ou
seja, ndo estamos buscando o que é comumente chamado de “politicamente correto”.
Dessa forma, vocé pode considerar que essa é uma oportunidade de se fazer ouvir a “voz

do seu coragao”.

Senha:

Agradecemos a colaboracéo,

EQUIPE DO LEPPAE/UNB

* Adaptado de GONZALEZ REY, F. L.; MITJANS MARTINEZ, A. La personalidad: su educacion y
desarrolo. Habana: Pueblo e Educacion, 1989.
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COMPLETE AS FRASES ABAIXO
1) Eu gosto muito

2) O tempo mais feliz

3) Quisera saber

4) Lamento

5) Meu maior temor

6) Na escola

7)Nao posso

8) Sofro

9) Fracassei

10) O estudo

11) Meu futuro

12) O casamento

13) Estou melhor

14) Algumas vezes
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15) Este lugar

16) Minha preocupacao principal

17) Desejo

18) Eu secretamente

19) O trabalho do nosso grupo

20) Amo

21) Minha principal ambicéo

22) Eu prefiro

23) Meu problema principal

24) Eu queria ser

25) Creio que minhas melhores atitudes séo

26) A felicidade

27) Considero que posso

28) Eu me esforco diariamente para

29) Acho dificil no trabalho do grupo “construcao civil

30) Meu maior desejo

31) Tenho muito apre¢o

32) Eu realmente gosto
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33) Minhas aspira¢des séo

34) Meus estudos

35) Pretendo para minha vida futuramente

36) Tentarei mudar

37) Reflito tantas vezes sobre

38) Eu me tenho obrigado a

39) A maior parte do meu tempo dedico

40) Sempre que posso

41) Luto

42) Muitas vezes me sinto

43) O passado

44) Eu me esforgo

45) As contradicdes

46) A minha opinido

47) Penso que as outras pessoas

48) Meu lar

49) Eu fico irritado

50) Quando deito para dormir

51) Os homens




52) As pessoas

53) Uma mée

54) Sinto

55) As criangas

56) Quando eu era crianca

57) As mulheres

58) Quando tenho duvidas

59) No futuro

60) Necessito

61) Meu maior prazer

62) Odeio muito

63) Quando estou sO

64) Meu maior temor

65) Se eu trabalho

66) Fico deprimido quando

67) O estudo

68) Meus amigos

69) Nosso grupo de aprendizagens
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APENDICE B — JOGO DA LIVRE ASSOCIACAO ENTRE SENTIMENTOS E
SITUACOES PEDAGOGICAS COTIDIANAS

4

UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO
LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISA SOBRE PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E
ESCOLARIZACAO — LEPPAE
JOGO DA LIVRE ASSOCIACAO ENTRE SENTIMENTOS E SITUACOES PEDAGOGICAS
COTIDIANAS *

N

Ola professor,

O objetivo principal desse jogo € acompanhar os movimentos de suas crencas e
percepgdes ao longo da pesquisa e constituir um acervo destacando alguns sentimentos
que sdo produzidos no contexto das acgdes pedagogicas que os professores desenvolvem
no ambiente escolar.

Na identificacdo do participante, vocé devera colocar a mesma senha utilizada na
atividade anterior; caso ainda ndo tenha participado, vocé deve criar uma senha para utilizar
daqui para frente em nossas atividades.

O jogo possui trés fases. Na primeira vocé relaciona o sentimento da coluna da
direita com as situacfes pedagogicas elencadas na coluna da esquerda. Apos esse
momento, 0s participantes vao conversar sobre suas escolhas e elaborar um texto a partir
das discussodes ocorridas.

Para que se alcance esse objetivo, as questdes devem ser respondidas de forma
voluntaria expressando sua compreensdo atual da realidade vivida. Por isso, as respostas
ndo serdo analisadas em uma perspectiva de “certo ou errado”, ou seja, ndo estamos
buscando o que é comumente chamado de “politicamente correto”. Dessa forma, vocé pode
considerar que essa é uma oportunidade de se fazer ouvir a “voz do seu coragao”.

Agradecemos a colaboracéo,

EQUIPE DO LEPPAE/UNB

* Roteiro adaptado de Cardinalli (2006), por Elias Batista dos Santos, sob orientacdo da PROF.2 DR.2
Maria Carmen Villela Rosa Tacca.
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Senha:

1 - PRIMEIRA FASE DO JOGO

Nessa fase vocé deve associar as situa¢des pedagogicas descritas na coluna da esquerda
com os sentimentos da coluna da direita (para isso, coloque 0s nimeros correspondentes
na frente dos sentimentos ou as letras correspondentes na frente das situacdes ou crie outra
possibilidade de associacdo que desejar). Vocé pode utilizar o mesmo sentimento para mais
de uma situacgéo e vice-versa. Vocé pode acrescentar até seis situacdes pedagdgicas e até
seis sentimentos para melhor expressar sua percepgéo.

SITUAGOES PEDAGOGICAS COTIDIANAS SENTIMENTOS
01) Trabalho Coletivo na escola (A) DESAFIO
02) Planejamento de aula (B) VERGONHA
03) Executar alguma tarefa que néo ajudou a planejar (C) INSEGURANCA
04) Projeto Politico Pedagdgico da escola (D) ALEGRIA
05) Conselho de Classe (E) CUMPLICIDADE
07) Coordenacgéo Pedagdgica (F) INFERIORIDADE
08) Preenchimento de diarios (G) RESISTENCIA
09) Chegada de um novo professor concursado (H) TRISTEZA
10) Chegada de um novo professor de contrato () TEDIO
11) Nosso grupo (J) SUPERIORIDADE
12) Hora de vir para a escola (K) ORGULHO
13) Atividades do nosso grupo (L) SEGURANCA
14) A chamada formacéo continuada (M) IDENTIDADE
15) Hora de ir para casa (N) DISPOSICAO
16) Os didlogos no planejamento de atividades do nosso grupo (O) COMPROMISSO
17) Confraternizagédo de final de ano (P) INDIFERENCA
18) Trabalhar com alguém que ndo simpatiza Q)
19) Planejar uma atividade e ndo conseguir realiza-la (R)
20) Aprender com os colegas do nosso grupo (S)
21) Decisdes tomadas pela maioria do corpo docente Nessa coluna vocé pode acrescentar até trés
22) Demandas burocraticas outros sentimentos.
23) Preparacéo da tarefa proposta por nosso grupo
24) Corpo Gestor (diretor, vice, secretario e supervisores)
25) Dia de avaliagéo previsto no calendario
26) Auséncia de algum participante nas atividade do nosso grupo
27) Dar aula
28)
29)
30)
Vocé pode acrescentar até trés outras situagdes nessa coluna.
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2 —-SEGUNDA FASE DO JOGO
Nessa fase escolha cinco situagfes cotidianas que vocé considera fundamentais para a sua
constituicdo profissional. Essas situacfes cotidianas serdo explicadas para os demais

participantes na terceira fase.

3 — TERCEIRA FASE DO JOGO
Nessa fase vocé ira explicar da melhor maneira possivel para os demais participantes as

cinco situacdes cotidianas escolhidas na fase anterior.

4 — QUARTA FASE DO JOGO

Nessa fase é elaborado um texto a partir das contribuices e explicacGes da fase anterior.
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APENDICE C — TEXTO COLABORATIVO

1 - ESCOLA-A

TEXTO DO GRUPO “CONSTRUGCAO CIVIL” — SET 2011

Entendemos que em nosso grupo os sentimentos de desafio, alegria, compromisso,
identidade, disposicao, cumplicidade e resisténcia se tornam constituintes de nossa maneira
de ser e fazer o trabalho pedagdgico. Compreendemos desafio como sendo a possibilidade
de transformar os antagonismos circunstancias em oportunidades de crescimento pessoal e
desenvolvimento, ou seja, capacidade de enfrentamento das dificuldades e das
adversidades, buscando superagdo por meio do didlogo, das atitudes e da autocritica.
Assim, as coisas aparentemente dificeis de serem realizadas individualmente passam a ser
realizveis no contexto do grupo. Por alegria estamos dizendo que nos sentimos animados e
dispostos a realizar nosso trabalho pedagogico em funcédo dos momentos bem-humorados e
dos éxitos que obtemos em trabalharmos juntos. Assim, entendemos que os membros do
grupo realizam o trabalho com prazer, com satisfacdo, empenho e dedicacado, entretanto,
temos percebido que essa alegria tem oscilado em funcéo de algumas situagfes pessoais e
outras burocraticas que temos enfrentado recentemente. Por compromisso expressamos a
forca de vontade de cada um cooperando para que as atividades do grupo sejam realizadas
com qualidade. Isso € notado pela presenca e pela participacdo construtiva nas atividades
gue realizamos, uma vez que somos co-responsaveis e compartilhamos tarefas e decisfes.
Ja a identidade tem para nés o sentido de pensar em comum sem deixar de lado a
individualidade e a subjetividade de cada um, assim ocorre um engajamento entre todos na
medida em que o grupo vai se tornando quem é. Assim, vamos assumindo coletivamente
uma marca registrada que nos caracteriza e diferencia como grupo. Quando dizemos
disposicdo estamos assinalando a prontiddo para fazer o que foi decidido pelo grupo, ou
seja, estamos abertos para a realizacdo de uma tarefa decidida pelo grupo. Quando
dizemos cumplicidade afirmamos o espirito de corpo, o fazer com o outro. Dessa forma,
estamos expressando o sentido de realizarmos as atividades e discutirmos o seu
desenvolvimento, abracando também os problemas. Isso significa realizar o trabalho como
sendo “nosso” e nunca como sendo “meu” isoladamente. Por fim, o sentimento de
resisténcia tem para n6s um duplo sentido por um lado se refere ao espirito de continuar a
fazer apesar das adversidades e contratempos que enfrentamos o que multiplica as
discussbes e as possibilidades de aprendizagens nas relacdes que estabelecemos uns com
0s outros, por outro lado, se refere as resisténcias dos membros para com as ideias que
sejam diferentes daquilo que pensa ou entende ser 0 mais acertado a fazer. Como o
trabalho pedagdgico que realizamos € pensado coletivamente em todo seu processo, muitas
vezes nesse processo 0s dialogos se tornam intensos e rispidos em funcdo de algum
integrante assumir uma postura intransigente e ofensiva em relagcéo ao outro, em funcdo de
trazer as divergéncias de visdo de mundo e aprendizagem para o lado pessoal. Para alguns
de nds, essa atitude contribui para que o grupo perca algum participante, entretanto, outros
componentes entendem que esses movimentos de entrada e saida de pessoas ao longo do
processo é resultante da prépria constituicdo do grupo como tal.

Quando algum trabalho ou atividade pedagdgica chega até nés como algo pronto e
acabado, concebido e definido sem a nossa efetiva participacdo nesse processo construtivo,
nos sentimos rejeitados, desvalorizados e desinteressados. Entendemos que todo trabalho
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pedagdgico é plural e coletivo por constituicdo, sendo, portanto essencial que se tenha as
opinides e se faca um trabalho coletivo.

Além disso, compreendemos que o trabalho pedagodgico de nosso grupo esta
centrado no aluno porque todas as discussdes que fizemos, direta ou indiretamente, sdo em
funcdo deles buscando uma melhor possibilidade de aprendizagem. Assim, apesar das
discussbes perpassarem por aspectos intrinsecos ao grupo, o alvo das atencdes € voltado
para a aprendizagem do aluno.

O prazer que temos em trabalhar no contexto de nosso grupo € contrastado com o0s
momentos de reunido geral, isto porque, no grupo pequeno temos a oportunidade de ouvir e
sermos ouvidos pelo outro, ja nas reunifes gerais, nem sempre podemos discutir e avaliar
temas que se relacionam com nossas necessidades educacionais e profissionais porque as
coisas jA sdo pensadas anteriormente e trazidas prontas como um pacote fechado. Por
outro lado, em muitas situa¢cdes assumimos uma posi¢cdo de superioridade em relacdo as
questdes que sao trazidas para debate nas reunifes gerais. Em nosso entendimento esses
encontros gerais seriam mais significativos se a pauta fosse previamente discutida por e
com todos e se nossas opinifes e ideias fossem efetivamente valorizadas e consideradas
como possibilidades e néo ignoradas de antemdo.

Nosso grupo esta aberto para a chegada de novos componentes. Para nos € muito
bom quando novas possibilidades de didlogos e constru¢cdes acontecem com a chegada de
um novo membro. Entretanto, dificilmente um professor demonstra o desejo de participar de
nossas atividades. Entendemos que essa resisténcia acontece porque eles ndo manifestam
interesse por atividades que sobrecarreguem ou exijam utilizacdo de horarios e espacos
alternativos. Além disso, na maioria das vezes, esses professores se ocupam mais com
atividades burocraticas ou que sao colocadas com carater de urgéncia pelas instancias
superiores. Por outro lado, apesar de querermos a participacdo de outros professores,
muitas vezes nossas ac¢des sdo vistas, por eles, como exclusivistas e com intuito de buscar
visibilidade e proeminéncia no contexto escolar. Para superar isso, pensamos que seria
importante divulgacéo de resultados parciais com espaco para ampla discussdo das ideias
gue fundamentam nossas atividades, alem disso, deveriamos conversar, particularmente,
com cada pessoa nova que chegar sobre a necessidade e a importancia de sua participacdo
para a melhoria de nossas atividades, entretanto, ainda ndo temos agido dessa forma.

Em nossa percepcado, sao o0s seguintes os fatores/atividades que ajudam a manter e
aumentar a qualidade do trabalho pedagdgico de nosso grupo: responsabilidade,
compromisso e aprender a gostar do outro independente das ideias que ele defende.

J4 os fatores/atividades que ajuda a minar e diminuir a qualidade do trabalho
pedagdgico do grupo sao: resisténcia, superioridade, preguica, indiferenca. Além disso,
destacamos a forma rispida de manifestar opinides, a falta de comunicacdo, o tempo para
realizacdo dos encontros e atividades do grupo.

Finalizando, gostariamos de ressaltar que as atividades do grupo nos ajudam a
repensar algumas premissas que antes eram consideradas verdades absolutas e que estédo
sendo modificadas individualmente e coletivamente. (Alguns de nossos sentimentos em
relagdo ao trabalho pedagdgico realizado pelo grupo “Construcao Civil” [versdo terminada
na tarde de 19/09/2011]).
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2 - ESCOLA-B
TEXTO DO GRUPO “GINCANA DO CONHECIMENTO”

Entendemos que em nosso grupo os sentimentos de compromisso, desafio, alegria,
disposicdo e sentimento de pertencimento se tornam constituintes de nossa maneira de ser
e fazer o trabalho pedagoégico. Por compromisso estamos dizendo que o trabalho coletivo é
a chave para melhorarmos a qualidade de nossas intervencdes pedagogicas e,
consequentemente, do nosso proprio processo de formacdo. Sendo assim, todos os
componentes do grupo se envolvem efetivamente na construcdo e desenvolvimento das
atividades propostas, ou seja, aquilo que combinamos em fazer coletivamente realizamos,
mesmo que para isso, tenhamos que abrir m&o de um eventual horario livre ou final de
semana. Por desafio expressamos 0 nosso desejo de materializar uma tarefa pedagdgica
previamente pensada, apesar das dificuldades cotidianas do contexto escolar,
transformando a experiéncia de construcdo coletiva que vivemos em algo mais amplo,
envolvendo as mais diferentes, das mais diferentes &reas. J4 a alegria tem para nés o
sentido de curtir intensamente passo a passo cada etapa cumprida do planejamento
coletivo, evidenciando o envolvimento dos alunos na realizacdo das atividades, a unido, o
respeito e a luta por uma educacdo de qualidade. Quando dizemos disposicdo estamos
assinalando que todos os integrantes do grupo procuram contribuir da melhor forma
possivel, fazendo tudo o que esta em nosso alcance para que o trabalho funcione conforme
o planejamento, inclusive em horérios fora do estabelecido pela SEDF. Assim, entendemos
gque os antagonismos que enfrentamos por parte de alguns colegas ou circunstancia sao, na
verdade, motivos de superacéo e ndo explicacdes para o ndo fazer. Por fim, o sentimento de
pertencimento tem para nés um sentido de identificacdo processual com as ideias que
permeiam as relacdes pessoais e profissionais do grupo em um contexto escolar especifico
que é modificado pelo trabalho pedagdgico realizado, sendo, portanto, ao mesmo tempo,
uma producdo individual e coletiva, em que cada participante veste a camisa e faz
acontecer.

O trabalho pedagdgico que realizamos € pensando coletivamente em todo seu
processo. Cada etapa é discutida e construida com a participacdo efetiva de todos os
membros. Por isso, em relagdo ao nosso trabalho pedago6gico nos sentimos responsaveis,
propositivos e como uma verdadeira equipe. Pelas relagcdes que se estabelecem nesse
processo de constituicdo do grupo e do individuo somos constantemente provocados a
estudar, planejar, preparar aulas e atividades envolvendo conteudos significativos tanto para
nds quanto para nossos alunos.

Quando o trabalho ja nos é apresentado pronto, concebido e definido sem a nossa
efetiva participacdo nesse processo construtivo, nos sentimos desconfortados,
incomodados, engessados, impotentes e tememaos errar, visto que foi algo que foi concebido
sem a nossa participacdo. Entretanto, ndo deixamos de nos envolver tentando participar da
melhor forma possivel, sem deixar de lado nossas ideias e projetos que estdo em
andamento. Entendemos que é possivel conciliar os diferentes projetos (dentro de certo
limite) com os projetos que sdo organizados e planejados por nosso grupo, ou seja,
entendemos que nosso grupo ndo € uma ilha isolada, mas que as demandas advindas das
instncias superiores devem ser discutidas a partir da realidade pedagogica local.

Além disso, compreendemos que o trabalho pedagdgico de nosso grupo esta
centrado no aluno porque ele é a razdo de ser do trabalho docente, por isso, abrimos mao
de nossas vaidades e confortos pessoais para atender as necessidades especificas de cada
aluno.
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O prazer que temos em trabalhar em nosso grupo € contrastado com 0s momentos
de reunido geral, isto porque, em nossos encontros ndo ha vaidade, enquanto nas reunifes
gerais ha muito egoismo, cada um sé pensa em seus proprios interesses e as decisdes sdo
tomadas a partir de uma guerra de vaidades em que o aluno é pouco considerado. Além
disso, alguns colegas colocam dificuldades para a elaboracéo de atividades coletivas. Quicé
torcem contra o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico coletivo e plural. Em nosso
entendimento esses encontros gerais seriam mais significativos se todos contribuissem no
planejamento e desenvolvimento das atividades propostas e o espirito de equipe fosse
maior.

Nosso grupo esta aberto para a chegada de novos componentes. Para nds € muito
bom quando novas possibilidades de diadlogos e constru¢cdes acontecem com a chegada de
um novo membro. Entretanto, apesar dessa nossa abertura, dificilmente um professor
demonstra o desejo de participar de nossas atividades. Entendemos que essa resisténcia
acontece porque € dificil abrir m&o de privilégios pessoais em favor do aluno, ou seja, a
formacdo dos diferentes profissionais da escola interfere no “olhar pedagdgico” sobre os
projetos desenvolvidos pelo grupo. Além disso, entendemos que 0s colegas possuem uma
visdo bastante equivocada a nosso respeito, ndo queremos ser “os melhores”, apenas
pensamos e priorizamos o aluno. Para superar isso, pensamos que seria importante haver
um didlogo mais significativo sobre as atividades pedagodgicas que sao realizadas na escola,
coordenacgdes coletivas para estudos, encontros pedagdgicos e momentos coletivos de
andlises e reflexdes sobre o nosso fazer pedagogico.

Em nossa percepcdo, sdo seguintes os fatores/atividades ajudam a manter e
aumentar a qualidade do trabalho pedagdgico de nosso grupo interacdo entre 0s
componentes, didlogo, compromisso com o presente e o futuro de nossos alunos, vontade
de fazer bem feito, o desejo de lutar por uma escola publica de qualidade, a possibilidade de
aprender coisas novas, ter as aulas assistidas e avaliadas por outras pessoas.

Ja os fatores/atividades que ajudam a minar e diminuir a qualidade do trabalho
pedagogico do grupo sdo: falta de entendimento por parte de alguns colegas da proposta
dos projetos desenvolvidos pelo nosso grupo, dissonédncia das ordens superiores,
indiferenca por parte de alguns em relacdo as necessidades dos alunos.

Finalizando, gostariamos de ressaltar que € um grande prazer pertencer a grupo de
professores que foca o aluno e se dispfe a repartir suas experienciais com o outro, pois 0s
trabalhos pedagdgicos interdisciplinares enrigquecem a atividade docente e,
consequentemente, a formacgdo docente. Estamos cientes de que esse é um trabalho que
estd “engatinhando”, mas nossos valores éticos e profissionais estdo plenamente
contemplados nessa “caminhada”. (Alguns de nossos sentimentos em relagcdo ao trabalho
pedagogico realizado pelo grupo “Gincana do Conhecimento” [versdo terminada na manha
de 19/09/2011)).
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APENDICE D — IMAGEM E FORMACAO

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCAGAO
LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISA SOBRE PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E ESCOLARIZAGAO - LEPPAE
IMAGEM E FORMACAO CONTINUAZ

OLA PROFESSOR,
O objetivo principal dessa atividade é ajudar na expressao dos sentidos que vocé tem atribuido

ao trabalho que o grupo vem desenvolvendo, além de acompanhar 0os movimentos de suas crengas e
percepcdes ao longo da pesquisa.

Na identificacdo do participante vocé devera colocar a mesma senha utilizada nas atividades
anteriores, caso ndo tenha participado ainda vocé deve criar uma senha para utilizar daqui para frente
em nossas atividades.

Essa atividade consiste em vocé escolher uma obra de arte (pintura, desenho, foto...) que, na
sua compreensao atual, representa o trabalho pedagogico que 0 nosso grupo tem realizado até agora.
No dia acertado, cada participante ira compartilhar com os presentes 0s motivos que permearam a
escolha.

Para que se alcance esse objetivo, a atividade deve ser feita de forma voluntaria e auténtica.

E importante lembrar que ndo estamos buscando o que é comumente chamado de
“politicamente correto”. Dessa forma, vocé pode considerar que essa € uma oportunidade de se fazer

ouvir a “voz do seu coragao”.

Agradecemos a colaboragéo,

EQUIPE DO LEPPAE/UnB

“ Roteiro adaptado de Benachio (2008) por Elias Batista dos Santos sob orientagao da Prof.2 Dr.2 Maria Carmen Rosa
Villela Tacca.
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APENDICE E — CONFLITO DE DIALOGOS

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCAGAO
LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISA SOBRE PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E ESCOLARIZAGAO - LEPPAE
CONFLITO DE DIALOGOS - [adaptado de Gonzalez Rey (2005)]*°

Ol4 professor(a),

O objetivo principal dessa atividade é facilitar a expresséo de suas crencas, valores e motivos morais,
permitindo uma compreenséo dos sentidos e dos processos simholicos que estdo sendo produzidos ao longo de
sua atividade pedagogica, especialmente as a¢bes relacionadas com o grupo de aprendizagens.

Na identificacdo do participante vocé devera colocar a mesma senha utilizada nas atividades anteriores,
caso ndo tenha participado ainda vocé deve criar uma senha para utilizar daqui para frente em nossas
atividades.

N&o se preocupe em agradar os aplicadores escrevendo 0 que se espera de um “bom professor”.
Sendo assim, ao responder seja 0 mais auténtico possivel e expresse seu entendimento a respeito do que esta
sendo colocado no conflito de diélogos.

Quando necessério, utilize o anverso da folha para continuar a resposta, nesse caso, ndo se esquega
de identificar a que questéo se refere (exemplo: 1, 2, 3...).

As respostas nao serdo analisadas em uma perspectiva de “certo ou errado”, ou seja, ndo estamos
buscando o que é comumente chamado de “politicamente correto”. Sendo assim, vocé pode considerar que essa

é uma oportunidade de se fazer ouvir a “voz do seu coragao”.

Agradecemos a colaboragao,

EQUIPE DO LEPPAE/UnB

%0 GONZALEZ REY, F. L. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos de construcdo da informagao. Sdo Paulo:
Pioneira Thomson Laerning, 2005.
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Senha:

Leia atentamente a situag&do problema abaixo e depois responda as questdes que se seguem:

Situacdo problema: dois professores concursados a mais de oito anos da rede publica de ensino do Distrito
Federal, Lerni e Pioli conversavam sobre suas inquietacdes profissionais:

- Lerni: Eu ndo desejo fazer isso, pois meu compromisso pedagdgico me constrange a fazer mais do que ocupar
0 tempo da coordenagdo pedagdgica com servigos burocraticos, avisos e preenchimento de papéis. Tenho
tentado utilizar esses momentos de coordenagéo para estudar e apoiar os alunos a debaterem assuntos que séo
relevantes para eles e que fazem sentido para eles, por exemplo, fazemos visitas técnicas, entrevistas com
professores universitarios... Ndo consigo ficar restrito ao que estdo pedindo para a gente fazer na coordenacao.
Eu sempre amei conversar, interagir com 0 outro... Penso que s&0 nesses momentos que eu vou me
constituindo como sujeito... Mas, nossos encontros de coordenacio? O que €é aquilo? E tanta informag&o, tanto
documento, tanto servico burocratico que ndo sobra tempo para a gente discutir os processos de aprendizagens
e a melhoria do trabalho coletivo da escola... Quero mudar essas coisas... Vocé me ajuda nisso?

- Pioli: Que é isso Lerni, acho que o mais importante é dar um passo de cada vez... Em minha opinido, agora é
hora de ganhar dinheiro, pagar as contas, educar os filhos, quitar o carro... Vocé ndo vai conseguir mudar o
mundo. Vocé fica sofrendo com essas bobagens. Veja como eu fago: chego aqui na escola e s6 fago o que é
minha obrigacdo, se me mandarem ficar preenchendo diario ou ficar ouvindo avisos, eu fico... Isso €... desde que
no final do més eu receba meu salario... eu concordo com tudo... ndo estou nem ai... E esse negdcio de mudar a
coordenacdo é furada... Lembra? Ja tentaram isso quando a gente chegou nessa escola... Vocé esqueceu? Nao
deu em nada. Passou o tempo e as coisas voltaram a ser como eram... Todo mundo querendo mais que o tempo
passe logo para ir embora. Por isso, pare de esquentar a cabega com essas coisas e venha ser feliz...

1) Que caracteristicas tém Lerni e Pioli como pessoas?

2) Como vocé acha que essa situacao seré resolvida? Por qué?

3) Como vocé imagina que ocorreu a situacao que levou a esse dialogo?
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APENDICE F — COMPLENTAMENTO DE FRASES I

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
DOUTORADO EM EDUCACAO
LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISA SOBRE PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E ESCOLARIZAGAO - LEPPAE
INSTRUMENTO DE COMPLEMENTO DE FRASE Il [adaptado de Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989)]*

Olé professor,

O objetivo principal dessa atividade é constituir um acervo de informagdes produzidas destacando
algumas expressdes de seus sentimentos e de suas percepcdes a respeito das agdes do grupo “Construcédo
Civil". Para que se alcance esse objetivo, as questdes devem ser respondidas de forma voluntéaria, assim, ndo se
preocupe em agradar os aplicadores escrevendo 0 que se espera de um “bom professor”.

Ao responder seja 0 mais auténtico possivel e expresse seu entendimento a respeito do que esta sendo
colocado nas questfes. Ressaltamos que este acervo serd utilizado estritamente no ambito dessa pesquisa e
sua identidade sera preservada.

Na parte destinada para a identificagdo do participante vocé devera criar uma senha de seis digitos
(trés letras e trés nimeros), por exemplo, CBD192. Essa senha serd sua identificacdo ao longo da pesquisa,
sendo, portanto, utilizada em todas as atividades que vocé participar e conhecida apenas por vocé e pelo
pesquisador.

As respostas nao serdo analisadas em uma perspectiva de “certo ou errado”, ou seja, ndo estamos
buscando o que € comumente chamado de “politicamente correto”. Dessa forma, vocé pode considerar que essa

é uma oportunidade de se fazer ouvir a “voz do seu coragao”.

Senha:

Agradecemos a colaboragao,

EQUIPE DO LEPPAE/UnB

*GONZALEZ REY, F. L.: MITJANS MARTINEZ, A. La personalidad: su educacién y desarrolo. Habana: Pueblo e Educacion, 1989.
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Senha:

Complete as frases a seguir:

1) O grupo “Construgéo Civil”

2) Nosso grupo seria melhor se

3) Fiquei muito feliz quando nosso grupo

4) Eu me entristeci quando

5) No ano que vem

6)Se eu pudesse

7)Na minha opini&o, nosso grupo

8)O grupo me ajudou a

9)Se fosse possivel iniciar o trabalho do grupo novamente, gostaria que

10)0 momento mais dificil que enfrentei no trabalho do grupo foi

11) O trabalho do grupo “Construcéo Civil” as minhas expectativas iniciais em
relacdo ao projeto porque

12) Eu aprendi com esse grupo que

13) Caso fosse possivel voltar ao inicio do trabalho eu
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14) Se dependesse s6 de mim o trabalho
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APENDICE G — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCAGAO
LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISA SOBRE PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E ESCOLARIZAGAO - LEPPAE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da parte empirica da pesquisa de doutoramento de
ELIAS BATISTA DOS SANTOS cuijo titulo provisorio é: O PROFESSOR EM SITUACAO SOCIAL DE
APRENDIZAGEM: AUTOCTONIA E FORMACAO DOCENTE. Para poder participar, € necessario que
vocé leia este documento com atencéo.

Esta pesquisa esta sendo desenvolvida no ambito das atividades de pesquisa do LEPPAE e do
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO DA FACULDADE DE EDUCAGAO DA
UNIVERSIDADE DE BRASILIA com o objetivo de compreender o complexo processo de constituicéo
de um grupo docente considerado autéctone significando os elementos individuais e sociais
constituintes da organizacdo do trabalho pedagdgico desse grupo e como isso se coloca na
perspectiva da qualificacéo profissional e do desenvolvimento humano.

Assim, esse documento tem um duplo propdsito: 1) informa-lo(a) sobre a utilizacdo desse acervo de
informacdes pelo pesquisador e equipe do LEPPAE, e, caso seja assinado, 2) expressar seu
consentimento em participar desse momento.

Sua decisao é voluntaria, vocé pode recusar-se a participar como também pode interromper sua
participagdo a qualquer instante, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais
tenha direito.

Suas contribuicdes serdo agrupadas a partir de um cédigo que substituird seu nome. Todas as
informacdes produzidas serdo mantidas de forma confidencial e utilizadas tdo somente para fins
cientificos sobre o assunto investigado.

DECLARAGCAO DE CONSENTIMENTO

Eu, RG n° SSP/____li e discuti
com a equipe do LEPPAE os detalhes descritos neste documento. Entendo que eu sou livre para
aceitar ou recusar e que eu posso interromper minha participacdo no estudo, por meio desse
guestionario, a qualquer momento sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais
tenha direito. Eu concordo que os materiais produzidos durante o curso e nesse momento avaliativo
sejam usados para o propésito descrito.

Eu entendi a informacdo apresentada neste termo de consentimento, tive oportunidade para fazer
perguntas, as quais foram respondidas.

Local e data

Participante

Pesquisador



