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RESUMO

Este trabalho pretende investigar os vinculos de diferentes naturezas que se
estabelecem nos grupos em situacbes de ensino e, ao mesmo tempo,
compreender a maneira como se estruturam para a realizacdo de suas tarefas.
Descreve a dindmica de um grupo constituido por quatro alunos entre 9-10 anos
de idade em uma oficina de ciéncias. O referencial tedrico utilizado para analise e
interpretacdo dos dados é de orientagdo psicanalitica, particularmente a Teoria do
Vinculo de Pichon-Riviere. A andalise dos dados focaliza os vinculos estabelecidos
pelo grupo com a atividade, com a professora e entre seus membros, assim como
0s papéis assumidos pelos alunos na realizacdo das atividades propostas pela
professora. Conclui apontando alguns subsidios para o professor planejar sua
intervencao, refletir sobre seu papel como lider e coordenador do trabalho em sala
de aula, no sentido de favorecer a aprendizagem em situacbes nas quais as
tarefas sao realizadas em grupos.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Grupo de Aprendizagem; Psicanalise e
Educacéo.



ROCHA, Zenaide de F. D. C. Analysis on the dynamic of a science apprenticeship
group in Elementary Education. Dissertation (Master's Degree in Science Teaching
and Mathematics Education) — State University of Londrina.

ABSTRACT

This paper aims at investigating the bonds of different nature which are established
among groups under teaching situations and, at the same time, understanding the
way by which they are formatted for the accomplishment of their tasks. It describes
the dynamic of a group consisting of four 910 year old students in a science
workshop. The theoretical reference used to evaluate and interpret the data is
psychoanalytic-oriented, especially Pichon-Riviére’'s Bond Theory. The evaluation
of the data focuses on the bonds established by the groups with their task, their
teacher and among their members, as well as the roles assumed by the students
regarding the accomplishment of the tasks proposed by their teacher. In
conclusion, the paper points at some subsidies for the teacher to plan his/her
intervention, contemplate his/her role as leader and coordinator of the work in the
classroom, in the sense of favoring learning in situations under which the tasks are

accomplished in group.

Key word s: Science Education; Learning Group; Psychoanalysis and Education.
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1 INTRODUCAO

Durante minha préatica docente, tenho percebido a necessidade de estar
sempre estudando e me perguntando sobre minhas acdes diante das variadas
situagcbes presenciadas em sala de aula. Considerando a complexidade e as
incertezas que o0 contexto escolar nos apresenta e a particularidade dos sujeitos
mediante uma dindmica multifacetada que varia constantemente dependendo das
situacdes que os envolvem, muitas sdo as inquietacdes. Entretanto, a caminhada
gue venho implementando durante minha experiéncia profissional tem revelado
algumas “trilhas” na resolucéo de conflitos surgidos em sala de aula. Como tenho
priorizado o trabalho em grupo, meu olhar recai sobre a dindmica vivenciada por
seus membros em diversas situacdes. Situacdes conflituosas que ora
caracterizavam “brigas” entre os alunos resultando na fragmentacédo dos grupos
organizados por eles ou mesmo pela professora durante a realizacdo de uma
atividade, e ora se mantinham coesos chegando a resolucdo do problema de
forma mais cooperativa. A compreensdao de tais dindmicas parecia-nos um grande
desafio. Enquanto trabalhavam em grupo a comunicagdo e o respeito entre 0s
membros me parecia ser relevante para as trocas de idéias na tentativa de

fornecer subsidios para a construcao da aprendizagem.

Como muitas vezes 0 grupo nédo trabalhava cooperativamente, quando se
defrontavam com uma situacdo dilematica de ordem cognitiva ou afetiva
solicitavam auxilio da professora para a resolucédo, e ainda, quando nao se
resolvia o conflito afetivo entre eles, a situagcdo gerava brigas configurando
discordias entre seus membros que acarretavam a separacdo dos mesmos.
Todavia, alguns se negavam a realizar as atividades propostas junto aos demais
como forma de protesto, havendo, ainda, casos em que o0s proprios alunos

propunham o trabalho individual.
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Gerenciar tal dilema era dificil para mim, pois diante da situacéo que exigia
uma tomada de deciséo rapida e consensual era preciso ainda atender a demanda
sécio-afetiva dos alunos. Essa questdo apontava para o desenvolvimento de
competéncia no sentido de solucionar conflitos afetivos que assumiam diferentes
naturezas, considerando as constru¢des internas de cada individuo e suas
reacOes diante de determinadas situacdes. Penso que esta problematica tenha
sido gerada em torno de minha atuacdo como professora, da atuacdo de cada
aluno e das relacbes que se desencadeavam em torno da formacgédo grupal,
fatores que tém influenciado mais fortemente nosso trabalho em sala de aula. Tais
relacdes apresentavam condutas que escapavam a nossa compreensao, atitudes

explicitas que poderiam dar coesédo ao grupo ou hao.

Esses dilemas pareciam apontar para a inter-relagdo estabelecida entre os
envolvidos no processo. Diante do fato nos indagamos: como trabalhar em grupo
considerando que esta dinamica de trabalho faz parte do cotidiano das oficinas

pedagdgicas, em particular, da Oficina de Ciéncias?

Dentre os fatos presenciados durante o desenvolvimento de atividades
praticas em que os alunos devem formar grupos para a resolucdo da tarefa, tenho
me questionado a respeito da possibilidade de gerenciar estes conflitos visando a
melhoria de minha pratica como docente, mas me questiono: como promover a

formacgdo de grupos de aprendizagem?

Como professora de ciéncias, atuando com alunos do 3° e 4° ciclos (5% a 82
série) do ensino fundamental, minha experiéncia profissional conta com 13 anos
na Rede Estadual e Municipal de Educacdo em Londrina, no Parana. Na Rede
Municipal, onde atuo com grupos de alunos do 1° e 2° ciclos (12 a 42 séries) do
ensino fundamental, tenho trabalhado ao longo de oito anos no Projeto Oficinas
Pedagdgicas, particularmente, na Oficina de Ciéncias, conforme descreveremos a

seqguir.
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Durante estes anos tenho me preocupado com a dinamica de trabalho
desenvolvida com grupos. Diversos projetos foram implantados e trabalhados
dentro dessa oficina na tentativa de promover a melhoria da qualidade da
aprendizagem desses alunos, e todos eles priorizavam o trabalho com grupos.
Como o mote das oficinas pedagodgicas esta centrado na dindmica de grupos, ao
repensar esta caminhada pude constatar que, o trabalho em grupo tem
representado significativamente para o avanco do processo educativo, o que
contribuiu para o surgimento da idéia de investigar a formacdo de um grupo de

aprendizagem.

Dentre as diversas questdes que tém marcado minha experiéncia
profissional como docente e que tém me levado a realizar essa investigacao, €

possivel destacar:

0 como é possivel promover a formacao de um grupo de aprendizagem?

0 como se constroi e se mantém o trabalho integrado de um grupo?

0 Ccomo as pessoas se vinculam umas com as outras em torno da realizagcao
de uma tarefa?

0O como O grupo e o professor investem na cooperagdo e supera 0S

impasses?

A intencdo é refletir sobre minha pratica docente analisando criticamente
minha atuacgao frente ao contexto em que trabalho, em particular, na formacgao e

sustentacao de um grupo de aprendizagem no ensino fundamental.

1.1 Por que, afinal, Trabalhar com Alunos em Grupo?

Na tentativa de buscar explicacfes para as questdes colocadas acima, e
gue poderiam fornecer suporte para nossa caminhada educativa rumo a formagéo

de grupos de aprendizagem, encontramos na literatura alguns trabalhos que
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merecem nossa aten(;éo.

Fazendo uma revisao bibliogréafica sobre o assunto, pudemos constatar que
a maioria dos pesquisadores considera o trabalho em grupo como uma estratégia

facilitadora da aprendizagem.

Para Gil-Pérez (1993), o trabalho em grupo coloca-se como elemento
fundamental de uma metodologia de ensino que pretende aproximar as situacdes
de aprendizagem das atividades dos cientistas. Essa metodologia busca explorar
as dimensbes do trabalho em grupos, faciltando a interacdo entre eles,
representada por outras equipes, pelos conhecimentos ja construidos, pelos textos

e pelo professor.

Kirschner (1992) aponta o trabalho em grupo como um momento
privilegiado para o desenvolvimento e a pratica de habilidades intelectuais, bem
como para promover a conceituacdo e o aprofundamento da compreenséo dos
alunos. Para esse autor, entender a maneira como 0S grupos operam atraves das
relacbes que se estabelecem entre seus componentes representa uma importante
contribuicdo para o professor saber planejar adequadamente sua intervencao,
tanto no sentido de auxiliar o grupo durante uma discussdo em que deve

prevalecer um consenso, como no sentido de negociar suas exigéncias com as do

grupo.

Para Brown et al. (1989), o trabalho cooperativo nos grupos potencializa os
insights e as solugbes que ndo seriam possiveis durante a aprendizagem
individual, permitindo aos alunos assumirem diferentes papéis, confrontando seus
conhecimentos prévios e a inadequacdo de suas estratégias de raciocinio,
ajudando, portanto, a desenvolver as habilidades necessarias para o trabalho

cooperativo, que € a maneira pela qual a maioria das pessoas aprende e trabalha.

Pesquisas na area de curriculo também expressam uma preocupac¢ao com
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o trabalho em grupo, ressaltando sua importancia para a aprendizagem dos
contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais do ensino de ciéncias. Coll
(1992), por exemplo, propde que na escola também se ensinem e se aprendam
estratégias ou habilidades para saber trabalhar em equipe, mostrar-se solidario
com 0s companheiros, respeitar e valorizar o trabalho dos demais e né&o
discriminar as pessoas por razbes de género, idade ou outro tipo de
caracteristicas individuais. O autor aponta a interagdo entre pares como um
elemento imprescindivel na construgdo de um novo conhecimento, pois esta
construcéo é eminentemente social. E também na discuss@o com 0s seus pares
gue o desenvolvimento l6gico e a necessidade de se expressar coerentemente se
faz presente. O enfrentamento de outros pontos de vista leva a necessidade de

coordena-los com os proprios e essa coordenag¢do da lugar a construcdo de

relacdes, o que contribui para o desenvolvimento de um raciocinio coerente.

Outras pesquisas apontam para a necessidade de um ensino que valorize o
trabalho cooperativo. Duschl (1995) ressalta que, no ensino, quando aumentam as
oportunidades de discussdo e de argumentacdo, também se incrementam as
habilidades dos alunos compreenderem os temas ensinados e 0s processos de
raciocinio envolvidos. Essa visdo também é compartilhada por Wheatley (1991),
ao afirmar que € preciso que os alunos discutam suas idéias com seus pares em
pequenos grupos e com toda a classe. Pequenos grupos proporcionam
oportunidades para os alunos explicarem e justificarem seus pontos de vista,
processo que estimula a aprendizagem, pois a habilidade de argumentacdo € uma
das realizagbes mais importantes da educacéo cientifica. No processo de contar
aos outros como pensam, os alunos elaboram e aprofundam a sua compreensao

sobre um determinado tipo de problema.

Em seu trabalho, Solomon (1989) j& chamava a atencdo para outros
aspectos envolvidos na aprendizagem. Sua pesquisa teve como objetivo buscar
entender o significado e a importancia que os alunos atribuem aos elementos

envolvidos no ambiente da aula e aos papeéis desempenhados por eles frente aos
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seus pares e o professor. Um resultado encontrado foi a existéncia de uma
dindmica de funcionamento comum a todos 0s grupos, independentemente das
turmas. A autora apontou que essa dinamica social € um elemento capaz de
explicar a aceitagdo ou ndo, por parte da classe, de um professor substituto, o
que, muito provavelmente, tem influéncias na disposi¢cado dos alunos em aprender
0s conteudos. Destacou que as regras sociais estabelecidas no ambiente de sala
de aula, construidas e compartilhadas por todos, € uma linguagem que deve ser
comum a todos aqueles envolvidos neste ambiente, ou seja, professores e alunos.
Ressaltou, também, que as formas de comunicacdo estabelecidas nos grupos e
entre 0s grupos, ou mesmo a maneira como os significados sdo compartilhados
condicionam a disponibilidade dos alunos a aceitarem ou ndo a determinadas

instrucdes ou, ainda, alguns aspectos relacionados a aprendizagem.

Também existe um movimento na atualidade que destaca a necessidade de
implicar o aluno e de introduzir a questdo da subjetividade no ensino. Entre as
principais caracteristicas desses trabalhos esta o fato de que todos chamam
atencdo para a importancia, ndo apenas de aspectos objetivos, como também

atitudes gerais, motivacoes e interesses dos alunos em sala de aula.

Segundo Pintrich et al. (1994), a influéncia de fatores motivacionais e as
possibilidades de sustentacdo da mudanca conceitual como decorrentes dos
papéis assumidos pelos alunos em sala de aula sao fatores que interferem na

aprendizagem.

De modo geral, os modelos que apenas valorizam o0 dominio cognitivo
evitam incluir metas individuais, intencdes, propdsitos, expectativas ou
necessidades, ou seja, 0s aspectos que pertencem ao campo da subjetividade
ndo sdo considerados na investigacdo das chamadas competéncias cognitivas
para as quais, de certa maneira, o aluno estaria sendo preparado.

Villani e Cabral (1997) apontam que a inteligibilidade, a plausibilidade e a
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fertilidade das idéias cientificas dependem do contexto da sala de aula. Para os
autores, uma concepcao pode ser reconhecida como: inteligivel, plausivel ou feértil
devido a razfes extrinsecas a propria concepc¢ao; por exemplo, a confianca que o
aluno deposita no professor, querer tirar boas notas, ser reconhecido pelos
colegas, identificar-se com uma figura famosa etc. Com isso, a relacdo dos
estudantes com seus professores, com seus pares e com 0 contexto escolar
passam a ser considerados fatores fortemente capazes de influenciar o nivel de
envolvimento nas tarefas escolares e o esforco em realiza-las. O que esta em jogo
nao € somente o conhecimento dos sujeitos, mas a relacdo dos sujeitos com seus

conhecimentos.

Segundo Souto de Asch (1990), que investiga a formacédo de grupos de
aprendizagem sob o recorte da subjetividade, o grupo fomenta e provoca as
simboliza¢gBes imaginarias e fantasméticas. O processo grupal facilita a circulacéo
e a ressonancia dessas producdes imaginarias, estrutura-se e constitui grupo a
partir delas. As vezes, porém, pode obstruir essa circulagio, paralisa-la, resistindo

a evolucao, a construcéo do grupo e favorecendo sua desintegracao.

Considera, ainda, que no grupo de aprendizagem ocorre a integracdo de
trés processos: a aprendizagem individual, o ensino e a dinamica de grupo.
Através da aprendizagem grupal, o grupo facilita que os alunos aprendam ao
interagirem em situacdo de ensino estruturada, na qual os mesmos estariam
desenvolvendo habilidades necessarias a adaptacdo a reaidade atuando mais
socialmente. Desta forma estariam aprendendo individualmente e ensinando

pautados na dindmica de grupo.

Souto de Asch (1990) afirma que um dos objetivos da dinamica dos grupos
de aprendizagem consiste em modificar os esteredtipos de cada um de seus
membros, e que se configuram como resisténcias as mudancas e ao
enfrentamento da tarefa proposta. Os objetivos do grupo de aprendizagem sao

especificos, delimitados e conhecidos pelo grupo, consistindo em modificacdes e
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mudang¢as de conduta que os membros vdo sofrendo ao lorgo do processo de
aprendizagem. Constituem-se em vinculos intrasubjetivos, intersubjetivos e
transubjetivos que cada membro estabelece com os objetos e as pessoas. Sao as
aprendizagens que os alunos véao realizando e que, além do aspecto cognitivo,
envolvem uma série de elementos que contém o psiquico, o social, o afetivo e a
integracdo desses aspectos de cada individuo a medida que ele vive e se

relaciona em grupo.

Em sua pesquisa, Barolli (1998) apontou alguns aspectos na maneira com
gue os estudantes conduzem seus trabalhos e identificou uma dindmica em que
estdo envolvidos vinculos de natureza subjetiva. Um resultado importante dessa
pesquisa foi a descricdo da atuacdo dos grupos nas situacdes de aprendizagem
que, muitas vezes, agem como Se possuissem certas suposi¢des basicas que
distorcem os propdsitos para os quais estdo reunidos, produzindo um desvio das
atividades voltadas a realizacdo da tarefa mais objetiva que tém por fazer. A
autora destacou uma crenga muito comum nos grupos de aprendizagem que € a
de que o professor atua como um lider na perspectiva de que sé poderédo
aprender com ele. Assim o0s alunos sentem-se efetivamente dependentes do
professor para a realizagdo do trabalho que parece ndo poder, em momento

algum, ser conduzido por outra pessoa.

A pesquisa mostrou, ainda, que o aspecto fundamental na dinAmica de
trabalho em grupo esta representado pela maneira como o0 grupo se estrutura para
gue a aprendizagem de cada aluno seja levada em consideracdo por eles
proprios, ou seja, como cada um posiciona-se frente as suas dificuldades e as de
seus colegas, ressaltando o papel da cooperagdo como um elemento que, quando

faz parte da vida mental do grupo, promove um desenvolvimento do trabalho.

Pressupostos de ensino-aprendizagem contemporaneo reconhecem a
superioridade do trabalho cooperativo em prover uma oportunidade de endossar e

encorajar pensamentos de alto nivel e processos de raciocinio, devido a interagéo
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social (TRUMPER, 2003). Laburt (2005) lembra que, a imbricagdo existente entre
essas duas habilidades é defendida por essa concep¢do contemporanea, dada a
enorme potencialidade de construcdo de novos procedimentos e a possibilidade
de considerar e mudar pontos de vista diferentes, contraditorios, através de
mecanismos de conflito sdcio-cognitivos (LABORDE, 1996). Assim, por ocasido da
interacdo coletiva se é capaz de garantir a ocorréncia da conscientizacdo mutua
das diferencas e das oposicdes entre acdes individuais pela reflexdo e pela
consideracao e utilizagdo do ponto de vista expresso pelo parceiro. Laburt (2005)
reforca que, apoiando-se na cooperacao, os aprendizes passam da organizagao
das suas acdes em comum para a solucdo pratica de problemas. Por conseguinte,
as formas coletivas de organizagcdo da atividade da aprendizagem contribuem
para a aquisicdo do conteudo tedrico dos conceitos fisicos (RUBTSOV, 1996a).
Enfim, “o desenvolvimento cognitivo ndo pode ser concebido fora do campo social
em que acdes proprias se misturam com interagdes sociais, num jogo reciproco e
interdependente”. (GARNIER, 1996, RUBTSOV, 1996).

Barros (2002), ao utilizar a teoria dos organizadores psiquicos
inconscientes de grupo descritos pelo psicanalista Didier Anzieu, focalizou trés
aspectos em sua analise de dados: as dificuldades encontradas pelos grupos de
alunos para se estruturarem como grupos de trabalho, a acdo efetiva colocada em
pratica pelo professor e a evolucdo dos eventos ao longo de um determinado
periodo. Dentre os principais resultados que foram apresentados nessa pesquisa
podemos destacar dois fatos marcantes: no caso de um grupo investigado houve
uma mudanca do mesmo, de uma posicado inicial em que predominou a
indiferenciacdo e a fusdo para uma posicao final marcada pela subjetivacdo e
individuacéo do grupo; todavia, um outro grupo investigado néo fora capaz de se
organizar. Inicialmente oscilou entre aceitar as reivindicacdes do professor e
recusar-se a trabalhar e, finalmente acabou desintegrando-se. Essa pesquisa nos
propde a discussao de algumas diretrizes para o professor trabalhar com alunos
em grupo, focalizando, principalmente, o papel de suas intervencgdes.

Outras pesquisas vém mostrando que o trabalho em grupo nas situacdes
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de aprendizagem ndo é uma opcao automaticamente vencedora (VILLANI e
BAROLLI, 2000; FREITAS et al.,, 2000; BARROS, 2002; BARROS e VILLANI,
2004; BARROS, VILLANI, ROCHA e BAROLLI, 2005). Mais do que isso, 0s
resultados dessas investigagdes indicam que a qualidade do produto do trabalho
em grupo na sala de aula, o quanto ele pode contribuir ou ndo para a
aprendizagem de seus membros, individual e coletivamente, o quanto pode
constituir-se num meio apropriado para a educacao cientifica sdo aspectos que

ndo podem ser previstos com grande margem de seguranca.

Portanto, consideramos a importancia de destacar a existéncia de um nivel
de significados ndo conscientes. Estes significados, vinculados a subjetividade,
ficam fora do controle do professor, causando desconfianca e desprazer e, desse
modo, n&o s&o incluidos nas interpretacbes das condutas do grupo. Os
significados das condutas no grupo ndo se esgotam no nivel consciente.
Perguntar acerca destes significados esclarece, em grande parte, a compreensao

dos sucessos da aula.

Os aspectos levantados até aqui sobre o trabalho em grupo mostram sua
importancia no processo de ensino e aprendizagem, tornando necessario
promover um aprofundamento das pesquisas sobre sua dindmica de
funcionamento. Nosso trabalho pretende contribuir nessa direcdo, a medida que
procura desvelar relacdes de diferentes naturezas que se estabelecem nos grupos
em situacdes de ensino e, a0 mesmo tempo, compreender a maneira como se
estruturam para a realizacdo de suas tarefas. Buscamos, assim, trazer subsidios
para o professor planejar sua intervengdo, seja no sentido de favorecer a

operatividade do grupo, seja no sentido de negociar suas exigéncias com as do

grupo.

Com a pretensao de investigar a dinamica e funcionamento de um grupo de
aprendizagem de Ciéncias, olhamos também para sua evolucdo durante uma

sequéncia de quinze aulas envolvendo a atividade de conhecimento fisico numa
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Oficina de Ciéncias. Durante a coleta de dados realizada com um grupo de quatro
alunos com idade entre nove e dez anos, o problema a ser investigado apontava

para algumas configuracdes vinculares presentes na dinamica interativa desse

grupo.

Especificamente, o problema nos remete investigar o0s vinculos
estabelecidos entre os préprios alunos, destes com a professora e com a atividade
proposta durante a realizacdo de uma Oficina de Ciéncias. Para isso, buscaremos
focalizar as dificuldades que desviam os alunos do trabalho coletivo e os desafios
qgue os impulsionam na evolugdo como um grupo de aprendizagem. Também nos
interessa investigar os papéis que eles assumem no interior de um grupo, as
tarefas que atribuem a cada um dos membros e a relacdo que estabelecem com a

professora.

Entdo voltamos a questdo tematica: como promover a formacao de um
grupo de aprendizagem com alunos do segundo ciclo do ensino fundamental

(idade entre 9-10) trabalhando com atividades praticas numa Oficina de Ciéncias?



2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa é de natureza qualitativa (BOGDAN & BIKLEN, 1994) e trata-
se de um estudo de caso sobre a dindmica e funcionamento de um pequeno grupo
de alunos. Segundo os autores, a pesquisa qualitativa adere a uma organizacao
para a escolha do tipo de estudo que se pretende realizar, o que tem

caracterizado o plano de investigacao.

Desenhando esse processo, nossa pesquisa contou com aspectos
caracteristicos de um estudo de caso através de uma metodologia de pesquisa e
analise orientada pela psicanalise, um privilégio para a focaliza¢do das influéncias
das relagbes inconscientes. Essa pesquisa concentra maior atencdo para 0S
elementos implicitos durante as observacbes e o0 levantamento de dados.
Também utiliza uma dinamica de grupo peculiar, para possibilitar a emergéncia de
relacdes inconscientes que caracterizaram 0s eventos analisados, motivo pelo
qual olhamos para a dindmica da professora como coordenadora de grupo e para
as relacdes estabelecidas entre o grupo e a professora além da relagdo entre seus

membros durante o curso.

O estudo de caso se justifica mais uma vez por manter os elementos
investigados sob a o6tica de uma dindmica grupal particular, o que em um outro
momento poderia ser diferente, isto €, ndo ha nenhuma garantia de que a
dindmica grupal permaneca a mesma diante da situacdo de ensino abordada ou
em outra situacao qualquer. Para isso utilizamos recursos audio-visuais (flmadora
e microfone) visando a observacdo mais detalhada de um grupo de alunos a
vivenciar um contexto bem delimitado em sala de aula. Outra caracteristica esta
na realizacdo do trabalho de coleta de dados, exemplificado ainda nesse capitulo,
pois os estudos incidiram sobre uma organizacédo especifica dentro de um tempo
determinado, relatando o seu desenvolvimento a partir de momentos inéditos

vivenciados pelo grupo investigado.
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2.1 Os Sujeitos da Pesquisa

O presente trabalho foi realizado em uma Escola Municipal de Londrina-PR,
com um grupo de alunos que participam de uma Oficina de Ciéncias, inserida no

Projeto Oficinas Pedagdgicas.

A Oficina de Ciéncias foi proposta para 12 alunos da 32 e 42 série (2° ciclo)
do Ensino Fundamental. Tomamos como objeto de estudo apenas um grupo

composto por quatro alunos (CA, JE, JA e PE) com idade entre 9-10 anos.

A investigacdo, que conta com minha experiéncia de ensino e atividades
praticas envolvendo o conhecimento fisico, pode ser caracterizada como recorte
especifico a partir de um estudo de caso. Toda questdo estd centrada na
investigacdo de um problema que tem marcado presenca em minha atuacéo
profissional como professora de oficina: como ocorre a formacado de um grupo de

aprendizagem?

As atividades analisadas consistiram em fazer os alunos resolverem um
problema de forma ativa, isto é, agindo sobre um objeto e discutindo as causas
das relagcbes que estabeleciam entre suas acdes e o0s efeitos correspondentes.
Essa metodologia procurou enfatizar a iniciativa do aluno e criar oportunidades
para que ele elaborasse argumentos para defender suas idéias e aprendesse a
respeitar as idéias dos colegas (CARVALHO et al, 1998); simultaneamente,
pretendia oferecer a possibilidade de formar grupos de trabalho que favorecessem
a aprendizagem.
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2.2 A Tomadade Dados

Os dados foram coletados pela prépria professora, também responsavel
pela investigagdo, no 1° semestre de 2004, mediante gravacdo das aulas em
video, numa escola publica do Municipio de Londrina no Estado do Parana. Nas
aulas, que ocorriam no laboratério de ciéncias da escola, uma vez por semana, 0s

alunos eram organizados em grupos fixos e formados espontaneamente.

O curso oferecido neste laboratério, intitulado Oficina de Ciéncias, tinha
duracédo de 1h30min e totalizou 15 encontros.

Com a preocupacdo de manter a originalidade e transparéncia dos fatos
ocorridos durante a tomada de dados utilizamos gravacfes em video.

A filmadora foi colocada previamente no local onde aconteceria a pesquisa,
permanecendo fixa em apenas um grupo. Sobre a mesa foi colocado um

microfone de lapela, também fixo, para melhor captar as falas dos membros desse

grupo.

Como havia doze alunos participantes da oficina, a professora organizou
trés mesas com quatro cadeiras para que trabalhassem em grupos fixos durante
todo curso. E relevante considerar que, a escolha dos grupos aconteceu de forma
espontanea pelos proprios alunos, que ja se conheciam e mantinham certa

afinidade.

Quanto a organizacao da turma para a escolha do grupo a ser investigado,
a professora deixou a filmadora fixa voltada para uma das mesas e sem que 0S
alunos percebessem a disposicdo da camera, pediu para que os alunos se
organizassem em grupos constituidos por quatro membros e se acomodassem em
uma das mesas ali dispostas.
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Apos a escolha, feita pelos proprios alunos, os trés grupos constituidos por
quatro membros acomodaram-se em seus lugares. A professora explicou que
aqueles lugares escolhidos por eles seriam mantidos fixos até o final do curso.
Comunicou, também, que um dos grupos seria filmado em todos os momentos da
aula, desde o primeiro dia até o ultimo. Assim, aguele grupo que se encontrava na
mesa onde a camera estava direcionada foi eleito para a pesquisa. Isentos de
escolhas pessoais pela professora e mesmo entre eles que desconheciam o fato
da camera estar escondida justamente naquela mesa, os trés grupos ficaram
surpresos. O grupo eleito (CA, JA, PE e JE) reagiu com alegria e entusiasmo,
enquanto os demais grupos questionavam a possibilidade de serem filmados um
outro dia. A professora esclareceu que apenas um grupo seria investigado do
ponto da pesquisa, mas garantiu que todos estariam participando da oficina
normalmente com os mesmos direitos ao material e a atencdo desprendida a eles

quando fosse necessaria.

As aulas aconteceram dentro do tempo previsto para o curso. Apds cada
encontro, foram transcritas e acompanhadas de um relato de investigacdo da
professora como pesquisadora com a finalidade de descrever os dados
fenomenoldgicos e analisar criticamente sua atuagdo como docente, a atuacdo do

grupo de alunos, além de enfocar as relacdes estabelecidas entre eles.

Os relatos consistiam em textos escritos pela professora horas depois de
sua atuacao em sala de aula. Nesses escritos continha suas impressdes enquanto

pesquisadora e suas interferéncias enquanto professora.

Apos este relato houve uma segunda etapa, na qual a professora faz um
esforco de “descolarse” dessa posicado para atuar como pesquisadora. Dessa
forma, procurou manter o olhar sobre os envolvidos na dindmica do grupo de
forma critica, com o objetivo de analisar e interpretar os acontecimentos grupais,
relevantes para a investigagdo. O grupo e a professora foram, varias vezes,

observados no video. As falas, movimentos e expressdes foram registrados para
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analises posteriores, ressaltando que, a riqueza de detalhes auxiliou na
compreensdo da historia construida pelo grupo durante o curso. De posse dos
relatos da visdo da professora e da pesquisadora a investigacdo pode ser

contemplada.

O video (registro eletrdnico) pareceu-nos um recurso muito eficiente para a
leitura e descricdo dos acontecimentos, facilitando o trabalho de analise dos
dados. Esse recurso nos permite observar detalhes na atuacdo dos sujeitos
envolvidos na pesquisa: expressoes verbais (tonalidade das falas) e nao-verbais
(expressdes corporais) que representam relacdes estabelecidas entre eles e que

podem auxiliar-nos na leitura de suas acdes e reacbes durante o trabalho em

grupo.

2.3 O Projeto Oficinas Pedagdgicas

O Projeto Oficinas Pedagdgicas faz parte de um projeto implantado pela
Rede Municipal de Educacgéo de Londrina que atende a quatro escolas municipais.
Os alunos podem freqlentar as oficinas em periodo inverso ao da escolaridade
regular, porém, devem pertencer as primeiras séries do ensino fundamental (12 a

42 série) e estar devidamente matriculados na escola onde é oferecido o projeto.

Considerando a falta de vagas para todos os alunos, o projeto prioriza
aqueles que apresentam maior dificuldade na escolaridade e/ou aqueles que
apresentam “situacao de risco pessoal’ (expostos ao perigo de ficar na rua ou sem
cuidados em casa, pois o0s pais trabalham). A intencao das oficinas pedagdgicas é
atender a demanda de alunos que necessitam de apoio pedagdgico com 0
objetivo de fornecer suporte para melhoria do desempenho no processo educativo.
E importante destacar que este projeto da abertura para um trabalho diferenciado

daquele que é desenvolvido na sala de aula, o que permite maior flexibilidade para
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inovacbes metodolégicas no sentido de promover a aprendizagem, sem estar

preso rigorosamente aos conteudos de sala de aula.

O Projeto da escola investigada consta de diversos tipos de oficinas
pedagdgicas: Teatro, Musica, Futsal, Ginastica Olimpica, Jogos Educativos,
Portugués, Matemética, além da Oficina de Ciéncias, na qual escolhemos para

acontecer nossa pesquisa, ja que atuo como professora desta oficina.

A linha de trabalho segue diretrizes dos Parametros Curriculares Nacionais
e mantém conexdo com as demandas educativas de cada contexto escolar, sendo
gue, cada escola pertencente ao programa tem flexibilidade e autonomia para
montar seus projetos de trabalho para serem analisados e avaliados pela
coordenadora das oficinas pedagogicas e pela diretoria geral da Secretaria
Municipal de Educacéo de Londrina.

A Oficina de Ciéncias tem trabalhado com atividades praticas variadas.
Como a escola possui autonomia para propor projetos de trabalho e de organizar
administrativamente cada oficina, nos propusemos a desenvolver nossa pesquisa
utiizando as 15 atividades de conhecimento fisico (CARVALHO et al., 1998),

trabalhando com alunos que aderiram a esta oficina voluntariamente.

A oficina pretende se opor ao ensino de ciéncias como matéria descritiva,
com énfase em definicdes “resumidas” que explicitam os fenbmenos de forma
pronta e acabada, muitas vezes, descontextualizada e sem significado. Nesse
sentido, justifica-se o trabalho experimental trabalhado na coletividade, que
fundamentado nas mudltiplas relagbes de interdependéncia dos elementos que
constituem um ambiente dinAmico e aberto poderdo possibilitar ao aluno uma
leitura dos fatos com uma perspectiva mais ampla da realidade, a transcender
visbes fragmentadas, 0 que possivelmente permitira um trabalho que favoreca o
levantamento de questdes e discussdes sobre a pratica social mediatizada pela

acao grupal, desenvolvendo uma autonomia no pensar e agir, a considerar valores
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éticos, necessarios a construcdo da cidadania. Nesse sentido, a investigacdo

pretendida vem ao encontro da perspectiva educacional almejada.

2.4 A Experiéncia de Ensino

A experiéncia de ensino com alunos entre nove e dez anos de idade,
investigada sob recorte psicanalitico de grupos, apresenta-se como um fato inédito
na area de pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil. O diferencial estd em
investgar a formacdo de um grupo de aprendizagem nesta faixa etéria seguindo
orientacbes tedricas da psicanalise de grupos, situacdo inovadora que pode
contribuir para o avanco da pesquisa na area de Ensino de Ciéncias e em
particular para a pratica educativa no ensino fundamental.

Para a realizacdo desta pesquisa, conforme enfatizado anteriormente,
utilizamos como metodologia de ensino um conjunto de 15 atividades sobre o

conhecimento fisico, conforme Carvalho et al. (1998).

O objetivo das atividades relacionadas ao conhecimento fisico & fazer os
alunos resolverem os problemas e questdes que lhes sdo colocados, agindo sobre
0s objetos oferecidos e estabelecendo relagdes entre o que fazem e como o
objeto reage a sua acdo. Pretendemos que as criangas relacionem objetos e
acontecimentos e busquem as causas dessa relacédo. As atividades devem servir
como uma possivel abertura para novos conhecimentos, fazendo-os estender e,

eventualmente, mudar sua visdo dos fendbmenos.

Essa abordagem metodolégica enfatiza a iniciava do aluno porque cria
oportunidade para que ele defenda suas idéias com seguranca e aprenda a
respeitar as idéias dos colegas. Dalhes também a chance de desenvolver

variados tipos de agcbes — manipulacdes, observacdes, reflexdes, discussdes e
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escrita.

Uma atividade de Ciéncias fundamenta-se na acdo dos alunos. Essa
acao, como mencionado anteriormente, ndo deve se limitar a simples manipulacéo
ou observacédo. A resolucdo de um problema pela experimentacdo deve envolver
também reflexdo, relatos, discussdes, ponderacdes e explicacbes — caracteristicas
de uma investigagao cientifica. Essas ac¢des, particularmente quando acontecem
durante a resolucdo de um problema que envolve conhecimento fisico, podem ser

descritas de quatro formas ou niveis, como propuseram Kamii & Devries (1986):

0 agir sobre os objetos e ver como eles reagem;

0 agir sobre os objetos para produzir um efeito desejado;
o ter consciéncia de como produziu o efeito desejado;
0

dar uma explicacdo das causas.

O que queremos com nossas atividades €, primeiramente, criar condi¢des
em sala de aula para que os alunos consigam “fazer”, isto €, resolver o problema
experimentalmente; depois, que eles compreendam o que fizeram, isto é, que
busquem, agora em pensamento, um “como” conseguiram resolver o problema e

Ay

um “porqué” de sua resolucéo.

O foco de nosso estudo tem incidido sobre a formacdo de um grupo de
aprendizagem levando em conta o processo de seu desenvolvimento e de sua
dindmica durante as aulas numa Oficina de Ciéncias. Visando a consecucéao de
nossos estudos olhamos para a atuacdo da professora na conducdo da tarefa a
ser realizada durante o curso e para configuracao do contexto grupal dos alunos a

partir de um estudo de caso.



3 REFERENCIAL TEORICO

Para realizagdo desta pesquisa utilizamos um referencial de orientagédo
psicanalitica fundamentado na psicanalise de grupos, particularmente na teoria do
vinculo de Enrigue PichonRiviere. Considerado mestre pela Psiquiatria
Psicanalitica Argentina tanto entre os tedricos como entre os clinicos nesta area,
os fundamentos dos trabalhos de Pichon-Riviere estdo presentes em técnicas de

casais, de familias, grupais, comunitarias, aprendizagem etc.

Ao falar de grupo como grupo de aprendizagem, nos reportamos ao grupo
operativo. Pichon (1994, p.177) caracteriza grupo operativo, como “um conjunto
restrito de pessoas, que, ligadas por constantes de tempo e espago e articuladas
por sua mutua representacao interna, propde-se, em forma explicita ou implicita, a
uma tarefa que constitui sua finalidade.” Dentro deste processo, o individuo € visto
como um resultante dindmico no interjogo estabelecido entre o sujeito e os objetos
internos e externos, e sua interacao dialética através de uma estrutura dinamica

denominada vinculo.

O termo vinculo, em castelhano (CASARES, J.1979), tem sua origem no
latim vinculum, de vincire: atar. Significa unido ou atadura de uma pessoa ou coisa
com outra. Utiliza-se também para expressar a acdo de unir, juntar ou sujeitar.
Atar, por sua vez, remete a unir, juntar ou sujeitar, com ligaduras ou nés. Supde—
se que 0s nés atem duradouramente. Em um sentido correlativo, o vinculo, como
atadura ou ligadura, também em francés, lien, cuja origem se remonta ao latim

ligare, de onde derivaligamen, em castelhano, sugere atadura duradoura.

Com vistas ao referencial pichoniano, Fernandes (2003, p.44) aborda o
vinculo como estrutura relacional em que ocorre uma “experiéncia emocional”
entre duas ou mais partes da mesma pessoa podendo configurar uma Gestalt num

constante interjogo entre 0s processos de projecao e introjecao de conteudos.
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Vinculo é definido como "uma estrutura complexa que inclui um sujeito, um
objeto, e sua muatua interrelacdo com processos de comunicacdo e
aprendizagem” (PICHON-RIVIERE,1994, p. 48 e 49).

Desta forma, o vinculo é entendido como uma relacdo particular que o
sujeito estabelece com um determinado objeto ou sujeito, tendo como
consequéncia "uma conduta mais ou menos fixa com o objeto, formando um
pattern, uma pauta de conduta que tende a se repetir automaticamente, tanto na
relacdo interna quanto na relacdo externa com o objeto." (PICHON-
RIVIERE,1995, p.60 e 61).

O autor concebe o vinculo como uma estrutura dindmica em continuo
movimento, que engloba tanto o sujeito como o objeto. Considera um vinculo
normal, aquele que se estabelece entre o sujeito e um objeto quando ambos tém
possibilidades de fazer uma escolha livre de um objeto, como resultado de uma
boa diferenciagcdo entre ambos. Todo individuo apresenta uma variedade
particular de vinculos e todas as relacdes de objeto, incluindo as relacdes

estabelecidas com o mundo, que sao mistas.

O vinculo se expressa em dois campos psicoldgicos: interno e externo. E o
interno que condiciona muito dos aspectos externos e visiveis da conduta do
sujeito. O processo de aprendizagem da realidade externa € determinado pelos
aspectos ou caracteristicas obtidas da realidade interna, a qual se da entre o

sujeito e seus objetos internos.

Os vinculos podem ser estabelecidos com qualquer objeto interno ou
externo, seja ele uma pessoa ou uma coisa qualquer, um objeto inanimado.
E relevante considerar que, o vinculo é estabelecido pela totalidade da

pessoa, que Pichon-Riviére interpreta como uma gestalt, em constante processo
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de evolugdo onde interatuam os vinculos positivos e negativos.

Os vinculos positivos e negativos, originarios de objetos bons e maus
(concepcéo kleiniana) coexistem em ambivaléncia a caracterizar a qualidade
vincular. As idéias pichonianas salientam que a operatividade de uma
interpretacdo € dada pela sua orientacdo de reunir os dois vinculos, o bom e o
mau. Nesse sentido, os dois podem atuar de forma complementar e nao
antagonica a impulsionar ou até mesmo obstruir o avanco da qualidade vincular
em termos de aprendizagem. Exemplificando, nem sempre um vinculo
considerado negativo pode somente obstruir a aprendizagem, pois em
complementaridade ao vinculo positivo poderd aderir a mudancgas reestruturando
condutas que adicionem melhorias na qualidade vincular em relacdo a
determinada situacdo. A estrutura vincular, resultante da internalizacdo de
sentimentos de gratificacdo ou frustragcdo, terd entdo um vinculo “bom” ou um

vinculo “mau”.

3.1 Os Vinculos e os Papéis

A idéia de papel é empregada por Pichon-Riviere na teoria do vinculo.
Segundo ele, as nossas relacbes com o0s outros estdo fundamentadas na
assuncdo e adjudicacdo de papéis, que sdo atitudes assumidas consciente ou
inconscientemente em um dado contexto social. Uma pessoa pode assumir
socialmente diferentes papéis, por exemplo, de pai, de companheiro, de professor,
de médico, de estudante etc. O nosso mundo interior é povoado de
representacdes de objetos (animados e inanimados), onde cada um cumpre um
papel, uma funcdo determinada e "é precisamente isso que torna possivel a
previsdo da conduta dos outros" (PICHON-RIVIERE, 1995, p. 61).
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A respeito dos conceitos de papel e vinculo, Pichon (1994) afirma que
esses conceitos se entrecruzam e, por isso, para compreender a estrutura do
vinculo € preciso mapear e analisar os diversos papé€is, 0sS quais 0s sujeitos se
atribuem em determinada situagédo. Ao realizar uma leitura da dinamica gerada
pela configuracdo vincular entrelacada aos papéis, como uma gestalt, ha
possibilidade de inferir na situacao de grupo no sentido de investir na circulacao
de papéis.

O papel se inclui na situacéo do vinculo. Ambos se caracterizam por serem
transitérios e possuir uma funcdo determinada, a qual pode aparecer em uma
determinada situacdo e em cada pessoa de forma particular. Ou seja, a forma
como lidamos com determinados contextos concretos influenciara a nossa atitude
de uma maneira mais simples as varias formas de lidarmos com os problemas. A
concepcao pichoniana atribui a essa dindmica a denominacdo de papéis distintos
e propde que haja nesse sentido uma abertura para movimentos de mudangas em
relacdo a configuracdo vincular por eles pautada para atuar mediante a

necessidade de adaptar-se a realidade.

Desta forma, para que aconteca uma formacdo grupal em torno da
aprendizagem é necessario refletirmos sobre os vinculos e o0s papéis
estabelecidos na comunicacdo entre os membros do grupo. Os vinculos e a
comunicagdo, num grupo, se expressam por intermédio de distintos papéis: porta-

voz, bode-expiatério, sabotador e lider.

O porta-voz é aquela pessoa que denuncia, por exemplo, aspectos relativos
as dificuldades para a realizacdo da tarefa. Esses aspectos sdo expressos porque
a pessoa o0s percebe e se incomoda com eles. Como incomoda, ela os percebe
como sendo dela e ndo se da conta do que esta sentindo. Ela os menciona porque
nesse momento é porta-voz das dificuldades grupais, mas as expressa como

sendo apenas suas. Se 0 grupo encara os conteudos falados e passa a enfrentar
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e a resolver as dificuldades grupais, o porta-voz se torna lider da tarefa, o
contetdo que ele trouxe é ouvido e a partir dele o grupo busca solugdes para os
dilemas criados, com a finalidade de evitar uma viséo global sobre o que impede
as pessoas de agirem em conjunto. O grupo passa a se comportar em uma
intensa cooperatividade. Mas se o0 grupo nao quer ouvir o porta-voz, deixando-o
acreditar que a dificuldade é s6 dele, o grupo passa a hostiliza-lo de modo sutil ou
agressivo e, aos poucos, transforma-o em bode expiatorio da dificuldade negada.
Afirmam que a dificuldade € dele e expressam que sua insisténcia incomoda o

trabalho do grupo.

O bode expiatorio expressa o conteudo que é negado pelo grupo e
direcionado a uma pessoa. O contetdo trazido pelo porta-voz é drasticamente
negado e o grupo diz que ndo tem a ver com ele, mas com a pessoa que falou.

Diz que o conteudo falado € opinido do porta-voz e ndo de todo grupo.

A pessoa que procura desviar o grupo da tarefa e dos objetivos comuns a
serem alcancados por todos assumiu o papel de sabotador, criando outras

necessidades como sendo as mais importantes parao grupo nesse momento.

O papel de lider pode se destacar em quatro tipos mais caracteristicos: o

autocratico, o laissez-faire, o demagdgico e o democratico ou progressista.

O autocratico utiliza uma técnica diretiva, rigida, favorece um estere6tipo de
dependéncia. Diante dessa conduta do lider o grupo resiste a mudancas e

desencadeia a paralisagcéo da tarefa.

O tipo laissezfaire delega ao grupo sua auto-estruturacdo, assumindo
parcialmente suas funcdes de andlise da situacdo e orientacdo da acdo, o que
pode acarretar a dispersdo da tarefa e a banalizacdo do objetivo grupal, ja que
ndo assume nenhuma responsabilidade quanto aos resultados do trabalho. E um

tipo de lideranca que ndo se preocupa com a autoridade na conducéo da tarefa e
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acaba tomando atitudes contraditérias.

O lider demagogico tem como caracteristica principal a impostura. E
impostor, com sua estrutura autocratica, mostra uma aparéncia de democracia,

caindo as vezes em situacdes de laissez-faire (atitudes contraditorias).

O lider democratico, também chamado de progressista, remete ao papel
ideal que se pode assumir no trabalho grupal em termos de lideranca. Os
intercambios de idéias sao feitos entre os membros do grupo. Quando diz respeito
ao papel do professor, a intervencdo consiste em assinalar a dificuldade em seu
funcionamento para trabalhar pela mobilizacao grupal em torno de mudancas que
possam permitir a operatividade dos mesmos (unidade de alimentacdo e

realimentacao).

Também chamado de facilitador da realizacdo dos objetivos grupais, este
lider pode surgir espontaneamente no grupo e costuma fazer par com a
coordenacdo, no sentido de ajudar o grupo na consecucédo das finalidades
propostas. Este tipo de lider gerencia os problemas grupais junto ao grupo, mas
nao perde a responsabilidade e comprometimento com o mesmo, portanto, é
respeitado em seu papel inspirando confianca aos demais membros. Uma
caracteristica estaria em incentivar seu grupo a compartilhar desta lideranca
facilitando a circulagdo de papéis. Um aspecto também considerado como
promissor nesse tipo de papel é a capacidade de autoridade (diferente do tipo
laissez-faire e do tipo autocratico) que em oposicdo a libertinagem e ao
autoritarismo, busca manter o equilibrio (bom senso) frente a atitudes que

demandem mudancas.

Para ilustrar os tipos de lider vejamos 0 esquema a seguir.
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Lider

Autocratico Democratico Demagogico Laissez-Faire

ESQUEMA 1 - Representacao dos tipos de lideranca nos grupos operativos

No estudo dos papéis e vinculos, diferentes estilos de lideranca se
destacam podendo apresentar caracteristicas mais carismaticas até outras mais
autoritérias, variando em funcéo do objeto introjetado, ou seja, do tipo de contetdo
depositado no individuo que assume ou nao este papel dependendo dos vinculos
gue estabelece em determinada situacdo. O papel se desenvolve, em geral, a
partir de um processo de identificagdo que tem sempre um equivalente
representacional para a lideranca ou para outro tipo de papel em assuncéo e
adjudicacdo pelo grupo. Por exemplo, se o grupo demonstra dependéncia em
relacdo ao papel de lider para lutar, fugir ou assumir posi¢cdes conciliatorias.
Obviamente, o lider redne caracteristicas pessoais para manifestar essa conduta,
no entanto, o proprio grupo assume o papel de dependente. Ambas as posicbes
devem ser consideradas na analise do processo e ndo uma como causa da outra.

A lideranca, por si sO, € considerada um fendmeno complexo que mereceria

estudos a parte para melhor compreendé-la.

A lideranca ndo se restringe a um membro que comanda o0 grupo; também
esta presente na figura do professor, que assume este papel podendo caracteriza-
lo desde o tipo autocratico até o democratico, dependendo de varios fatores
influentes na vivéncia desse individuo a configurar vinculos estabelecidos em
determinadas situacdes. O ideal seria trabalhar tais experiéncias no sentido de
reelaborar os vinculos buscando manter a autoridade do coordenador com mais
flexibilidade em suas ag¢fes, a aderir paulatinamente a atitudes mais democraticas,
portanto, menos autoritarias. Como lider democrético, o pensar junto com o0 grupo

nao destitui a autoridade e respeito do coordenador e, ainda, facilita a quebra de
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papéis estereotipados no sentido de manter e sustentar o trabalho operativo.

Pichon (1994, p. 124) denomina esta funcdo do coordenador do trabalho
grupal em termos operativos como "coopensor”, entendido como aquele que
integra o pensamento grupal intercambiando impressdes e os fatos mais

relevantes a cada encontro facilitando a dindmica da comunicacéo grupal.

Nesta perspectiva, um grupo com finalidades operativas, em especial
ressaltamos o grupo de aprendizagem, necessita de um coordenador para que

sua integracdo seja mantida.

Em um trabalho denominado de “Temas de Psicologia, entrevista e grupo”,
Bleger, 1989-b afirma que: “(...) é preciso que a coordenacado propicie ao grupo
elementos diferenciais para que a tarefa seja realizada considerando otipo de

vinculo ou relacéo interpessoal que se estabelece durante o trabalho”.

Nesse sentido, cabe ao coordenador ajudar na ruptura de esteredtipos
relativos a aprendizagem, pois a medida que os estere6tipos vao sendo rompidos,
0 grupo vai podendo superar as dissociacdes entre teoria e pratica; vai podendo
também, reconhecer e retificar sua conduta em todos os momentos possiveis.
Acredita-se, pois, que a praxis enriqueca a tarefa e enriqgueca o ser humano, que

por consequéncia enriquece 0 grupo.

Para que um grupo realize a aprendizagem, a coordenacdo deve estar
sempre atenta a dindmica do funcionamento grupal, o que implica em ser capaz
de tolerar “um certo montante de ansiedade”, provocada pela emergéncia do novo,
do desconhecido, langcando-se para uma abertura de possibilidades que implicam
em admitir confusdes, incertezas, mesclando sentimentos algumas vezes

contraditorios.
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Essa atitude implica em remover barreiras e bloqueios que impedem o
funcionamento grupal. Fundamentalmente o papel da coordenacdo estad em
compreender atitudes expressas por seus alunos durante o trabalho grupal
identificando aquelas que possam significar obstaculos a aprendizagem, a fim de
diagnosticar constantemente maneiras para 0 grupo superar tais dificuldades no

sentido de investir na operatividade.

No grupo operativo essa dindmica interativa € caracterizada pela atribuicao
e assuncao de papéis no interjogo com os vinculos. Essa relagcdo de papéis
depende dos conteudos depositados em cada individuo e como 0 mesmo lida com
isso, caracterizando os vinculos estabelecidos nessa acdo. O depositante é o
grupo ou sujeito que realiza a projecdo’ de contelidos internalizados que
desconhece em si mesmo. O depositario € o objeto externo sobre o qual se situa a
projecdo desses conteudos, recebendo-os (introjetando) ou negando-os. E o
depositado € o contetdo transferido (introjetado). Esse reciproco significado no
vinculo, tanto permite a constru¢do de imagens, as quais as pessoas internalizam
como experiéncias vividas, quanto se constitui em compromissos conjuntos para a
realizacdo de determinada tarefa. Os processos de projecdo e introjecao de
contetudos depositados podem caracterizar vinculos entre o depositante e o
depositario desses conteudos. Os conteudos podem ainda, ser construtores de
papéis cristalizados ou ndo dependendo do que é atribuido ao individuo ou grupo

e de como estes respondem a acdo de deposito assumindo ou negando-a.

O esquema a segquir ilustra a relacao teérica entre os vinculos e os papéis

no grupo operativo apresentado nesse trabalho.

! Segundo a psicanalise Kleiniana, a projecdo é juntamente com a introjecdo uma das condutas
defensivas. Enquanto a projegdo € o fato de atribuir a objetos externos caracteristicas, intencdes
ou motivag¢des que 0 sujeito ou grupo desconhece em si mesmo; a introjecdo € a incorporagéo ou
assimilacdo, por parte de um sujeito ou grupo de caracteristicas ou qualidades que provém de um
objeto externo, do mundo exterior. BLEGER (1989-a)
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Grupo Operativo

» Interjogo

Porta-Voz < < > | Vinculo

Lider -«
Papéis
Sabotador |<—
Bode- Expiatorio | +—
Projecao Introjecéo
Depositante || Depositado —>| Depositario

ESQUEMA 2 - Representacdo da teoria do vinculo e dos papéis no grupo

operativo baseada no referencial pichoniano.

O desempenho desses papéis supde o conhecimento da dinamica de uma

producgdo grupal. Entretanto, para adentrarmos a essa dinamica, é preciso analisar

o funcionamento grupal.
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3.2 O Funcionamento Grupal

A transformacdo de uma realidade sO é possivel quando as pessoas,
articuladas entre si, aprendem por intermédio do processo grupal, gerando
mudancas no individuo e no grupo. O produto dessa aprendizagem é resultante de

uma efetiva producéo conjunta.

O desenvolvimento de um grupo nédo acontece de forma linear mas, em
forma espiral progressiva. Com o tempo, percebemos que esse processo vem ao
encontro do esquema pichoniano denominado cone invertido, que descreve
vetores numa evolucdo permanente, na qual dialeticamente € conduzido de forma

espiralada, conforme o modelo a seguir:

explicito
(manifesto)

afiliacao

pertenéncia /—5 S
\ K\ comunicagao

cooperacao /
?<> aprendizagem
pertinéncia /
tele
implicito
(latente)

ESQUEMA 3 - Modelo do cone invertido baseado na teoria pichoniana

Na parte inferior da figura, os contelddos implicitos ndo manifestos ou
latentes podem emergir durante o processo grupal. Na parte superior,

correspondente & base do cone invertido, estariam os conteddos emergentes,
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manifestos ou explicitos. Enquanto os contetdos implicitos estao representados
em espaco mais restrito, os conteudos explicitos, mais perceptiveis nas a¢cdes do
individuo ou grupo, estdo representados na pate mais ampla e aberta do cone.
Entendemos que esta representagdo deve-se ao fato de termos mais facilmente
evidenciado os conteudos explicitos, enquanto os implicitos se encontrem
obscuros, porém presentes em todo contetdo explicito. A figura do cone invertido
representa o movimento crescente de se tornar explicito os conteudos implicitos,
pois esse Ultimo esta constantemente atuando como o0s medos bésicos
associados a perda da estrutura ja construida e o ataque da nova situacédo, a ser

estruturada, presentes em todo processo de mudanca.

Neste esquema o referencial pichoniano esta representado pelos sete
vetores que norteiam o trabalho de interpretacdo da dinamica grupal. Constitui-se
numa escala de avaliacdo por meio da classificagdo das condutas dos membios
de um grupo, sendo categorizados em sete vetores: afiliacdo, pertenca,

cooperacao, pertinéncia, comunicacéo, aprendizagem e tele.

1. Afiliacdo: expressa 0 quanto cada elemento do grupo
demonstra ter se tornado membro do grupo, associado ou

agregado ao mesmo.

2. Pertenca: consiste no sentimento de pertencer a um grupo, é
mais intensa do que a afiliacdo, indica uma maior identificacéo
com o processo grupal, manifestando-se através do sentir-se

como um integrante.

3. Cooperacao: consiste na contribuicdo interpessoal na direcao
da tarefa, expressando-se na maneira como 0os membros do
grupo integram os diferentes papéis e quanto esses podem ser

complementares no sentido da interdisciplinaridade
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(heterogeneidade grupal), que leva a uma maior

homogeneidade em relagéo a tarefa.

Pertinéncia: indica o sentir-se e colocar-se sobre a tarefa
prescrita. A avaliagdo desse vetor é dada pelo montante de pré-
tarefa (evitagdo do enfrentamento dos medos basicos,
permanecendo no “como se” estivesse em tarefa), ou de
criatividade e produtividade do grupo que se torna capaz de
desenvolver um processo de elaboracdo que implica em

integrar o pensar, sentir e agir em direcéo a tarefa.

Comunicacdo: aponta ndo apenas para 0 conteudo da
mensagem, mas também como esta é transmitida, os sinais e
intercAmbios possiveis entre um emissor e um receptor e 0s
processos de codificagdo e decodificacdo pelos quais passa a
mensagem. NO grupo operativo, a comunicacdo reflete
diretamente o grau de dificuldade do grupo, apontando para as
estereotipias e & ruidos que dificultam a aprendizagem ea

formulag&o de novas condutas.

. Aprendizagem: € obtida pela possibilidade de abordar um
projeto apoderando-se instrumentalmente de um conhecimento
para operar com ele. Isso implica na resolucdo de ansiedades e
em assumir uma adaptacdo ativa a realidade que esti
intimamente ligada com o processo de aprendizagem, que
permite que o sujeito modifigue a si mesmo e a realidade
desenvolvendo um papel ativo, demonstrando capacidade de

enfrentar mudancgas.

Tele: refere-se ao clima grupal, refletindo uma transferéncia
positiva ou negativa que se da entre os membros do grupo e
entre esses e a coordenacdo, indicando um interjogo dindmico

entre os vinculos pertinentes ao momento atual do aqui-agora
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grupal e os vinculos constituidos ao longo de cada histéria

individual.

Para avancar no sentido de aprender continuamente € preciso "abandonar
as relacdes objetais anteriores, romper um vinculo interno de tipo arcaico primitivo
e ousar enfrentar o espaco aberto..." (PICHON-RIVIERE, 1995, p.61) O processo
de aprendizagem consiste em romper o circulo vicioso e provocar a abertura para

0 “novo”.

A respeito, Freud dizia que:

(...)cada passo do tratamento é acompanhado de resisténcia; cada
pensamento, cada ato mental do paciente, deve pagar tributo a
resisténcia e representa um ajuste entre as for¢as que impelem a
cura e as gque se uniram para se opor a ela. (Apud MENNINGER,
K. A. e HOLZMAN, p. 28, 1973)

3.3 Os Momentos do Grupo a Luz da Teoriado Vinculo

Com a teoria do vinculo, Pichon considera o individuo como uma resultante
dindmica, ndo da acao dos instintos e objetos interiorizados, mas sim do interjogo
estabelecido entre sujeito e 0s objetos internos e externos por meio de uma

interacado dialética, a qual pode ser observada atra vés de certas condutas.

Os processos grupais exigem uma leitura mais aprofundada de suas
dindmicas. Dependem de um investimento continuo, de como ocorrem as relacdes
de trabalho e da maneira como os individuos possuem maior ou menor facilidade
para enfrentar mudangas, tanto na implantagdo como na consolidacdo das

mesmas.
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A escola de Pichon-Riviere destaca, em termos de trabalho grupal, trés
momentos: pré-tarefa, tarefa e projeto.

Na pré-tarefa predominam técnicas defensivas do grupo (medo de perda e
ataque), mobilizadas pelas resisténcias a mudanca, dificultando a aprendizagem e

elaboracéo do objeto de conhecimento.

A tarefa é marcada pela elaboracdo e possibilidade de se apropriar e
trabalhar o conhecimento e pelo fazer conjunto; € o momento onde os objetivos
comuns sdo propostos e concretizados a partir de um investimento pessoal e
grupal em torno desses. Esse momento é caracterizado pelo movimento de

rompimento de estereotipias opondo-se a cristalizacdo de papéis entre o0s

membros do grupo.

O projeto inclui a elaboracdo de uma planificagcdo e uma perspectiva de
futuro para o grupo, no qual o sujeito pode orientar a acdo depois de ter elaborado

a estratégia operativa no mundo interno.

Considerando, no entanto, a importancia destes trés momentos como

marcos importantes na evolucao do grupo operativo, argumenta Pichon Riviere:

(...) a partir de uma situagéo caracterizada pela estereotipia dos
papéis, e através da tarefa, chega-se a configurar outra situacéo
com liderangas funcionais, 0 que se expressa pela rotacdo dos
mesmos. Na medida em que 0s sujeitos adquirem maior
elasticidade, podem assumir o papel de interpretadores,
percebendo-se entdo um autocontrole, uma auto-alimentagéo e
uma autoconducéo do grupo. (PICHON-RIVIERE, 1994, p. 97)

Segundo Souto de Asch (1990, p. 34-35) podemos sintetizar a tarefa como
organizador de uma producédo do grupo desde um nivel explicito e outro implicito
porque estd concebida como: “conjunto de estruturas situacionais que organizam
e dirigem o pensamento e a acdo na aula e possui uma dupla dimenséo

apontando a aprendizagem e a organiza¢do em ordem grupal.”
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Faz-se importante esclarecer, no entanto, que ao falar da tarefa, estamos
nos referindo ao objetivo que o grupo se propds a alcancar, aquele pelo qual o
grupo se encontra constituido atualmente como tal, aquele que mantém todos os
participantes atrelados a um mesmo trabalho grupal. Neste sentido, a tarefa esta

fazendo referéncia ao porqué do trabalho em grupo.

Charur (1983) chama de tarefa o fator pelo qual o grupo se reuniu para
apropriar-se dele e de imediato construir com ele. Tarefa é o tema, ocupacao ou
titulo que faz convergir sobre o todo, o funcionamento da reunido. Por outro lado,
coloca o professor ante um horizonte aberto de possibilidades de a¢des concretas,
todas elas conduzindo, ao menos em potencial, ao efeito da tarefa. Isto permite
uma situacdo de maior flexibilidade, de criatividade, de correcdo continua e de
maior adequacdo aos objetivos. Buscando uma realidade mais participativa, os
envolvidos dao lugar a criatividade, a avaliagdo critica e reflexiva da acéo
adequando-a ao objetivo comum, assim, ha contribuicdes para o0 crescimento

pessoal, interpessoal, enfim grupal.



4 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Ao fazer a analise e interpretacdo dos dados contamos com a leitura da
dindmica desenhada pelo grupo investigado durante seu funcionamento. Essa
dinamica foi investigada desde o primeiro contato entre os membros do grupo, fato
gue foi retratado durante o primeiro encontro até o ultimo. No entanto, durante o
processo, houve uma evolugéo do grupo no sentido de formar um grupo operativo

(de aprendizagem).

Durante a pesquisa foram realizadas quinze atividades, das quais
destacamos trés que caracterizaram momentos marcantes na dinamica do grupo
investigado: um primeiro contato que marcou 0 momento do grupo em pré-tarefa,
um segundo que caracterizou sua entrada em tarefa e um terceiro em que
apresentou uma expectativa de futuro para o grupo marcando sua estabilidade em
tarefa a avancar para o projeto. Na tentativa de focalizar as dificuldades que
desviaram os alunos do trabalho coletivo e os desafios que os impulsionaram na
evolucdo como um grupo de aprendizagem, utilizamos recortes destas aulas
citando acdes que nos revelaram os papéis assumidos e atribuidos no interior

deste grupo e os vinculos estabelecidos durante o processo. (ver apéndices)

A analise dos dados contou com o registro eletrbnico e escrito realizados
durante a coleta de dados, o que nos possibilitou descricbes de situacdes
objetivas, de estados subjetivos e do clima que estava permeando 0s eventos.
Assim, a dindmica do grupo pdde ser descrita de forma mais precisa e com
multiplicidade de fontes, embora ndo fosse nossa intencdo cercar todo contexto

social imbricado.
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4.1 O Grupo em Pré-tarefa

O episbdio aconteceu no primeiro encontro. A atividade intitulada como “o
problema do carrinho” consistia em uma competicdo de carrinhos entre 0s grupos
com o objetivo de perceber que o ar é capaz de produzir movimento. O material
oferecido compunha-se de um carrinho de plastico com uma bexiga acoplada na
parte traseira. Quando a bexiga estava cheia, se permitissemos que o ar

escapasse, o carrinho se movimentava no sentido oposto.

Uma das caracteristicas deste trabalho € o professor colocar um desafio
para o grupo.

Profé; “-Vocés devem fazer o carrinho andar usando esta bexiga que tem ai,

mas atencédo, vocés deverdo testar os carrinhos e escolher o melhor para competir
entre os grupos. Vocés devem escolher apenas um carrinho e definir um

representante para utilizar o carrinho escolhido para competir entre 0s grupos.
Vamos I4!”

Apoés ter apresentado o material a ser utilizado, a professora distribui u trés
carrinhos para cada grupo composto por quatro integrantes. A idéia de distribuir
trés carrinhos e ndo quatro foi uma estratégia intencional. A professora tinha em
vista estimular a troca de materiais e a exploragdo da atividade em conjunto,
portanto, agiu no sentido de problematizar a organizacdo do grupo. Assim, a
situacdo poderia tornar-se problematica durante a troca de materiais e, desta

forma, haveria a necessidade de lidarem com o problema.

A professora pretendia favorecer o entrosamento entre os membros de
cada grupo. Convidou os alunos a participarem de uma competicdo na qual
venceria 0 grupo que conseguisse fazer o seu carrinho percorrer uma distancia
fixa em menos tempo. Cada grupo poderia utilizar somente um carrinho para a
competicdo, embora recebessem trés para poder testa-los e escolher o melhor.
Num grupo de quatro alunos, este fato, implicava na necessidade de ter que

compartilhar o material, 0 que eventualmente poderia tornar explicito os conflitos
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vivenciados pelos alunos na resolugdo do desafio, assim como possiveis vinculos
estabelecidos por eles durante as tentativas para obtencdo de sucesso na
realizacao da atividade. Apés testarem os carrinhos com as bexigas, a professora
propOs para os alunos a escolha de apenas um carrinho e a definicAo de um

representante para utilizar o carrinho escolhido na competicdo entre 0s grupos.

Olhando para o grupo investigado, notamos que o aluno PE fica sem o
material, mas logo apdés a primeira tentativa, CA oferece o carrinho a ele para que
também faca a sua. Essa atitude facilitou a comunicacdo entre eles em torno da
atividade: trocaram idéias e uniram-se com o objetivo de resolver o desafio. CA
revelou ndo se preocupar apenas com O objetivo da atividade de vencer a
competicdo, mas se importou com a participacdo de PE, contribuindo para a
adesdo desse aluno na resolugcdo do problema, o que parecia permitir uma

abertura para engaja-lo afetivamente no trabalho coletivo.

CA: “Vocé tem que soprar essa bexiga e segurar aqui (bocal) e depois
vocé solta o carrinho.”

PE: “-Espera ai, eu ja sei.” (comeca a encher a bexiga e depois a coloca no
chéo soltando o bocal que estava segurando para que ndo escapasse o0 ar da
bexiga).

CA que observa sua acao fica torcendo: “Vai, vai, vai... nossa!” (o carrinho
corre movido com o ar injetado na bexiga e quando ela esvazia, perde forca de

movimento e o carrinho para).

Logo em seguida, JA decidiu colaborar visando obter um bom desempenho
do carrinho e selecionar o melhor para a competicdo. Com isso, JA, CA e PE
comecaram a interagir coletivamente com freqlentes trocas de materiais e de
opinides sobre as maneiras de colocar as bexigas e sobre as caracteristicas dos
carrinhos utilizados. Por sua vez, JE se afastou do grupo e se isolou dos colegas,
ndo querendo compartilhar o seu carrinho com os outros. Ao explicar como fazer
para o carrinho andar mais rapido JA se dirigia exclusivamente aos colegas CA e

PE que ouviam atentamente suas explicagdes, ignorando a presenca de JE.
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JA: “-Sabe como a gente tem que fazer para o carrinho andar mais rapido!?
Olha, a gente pega este bocal aqui e coloca assim 0 (ele pega no bocal e sopra
forte dentro dele enchendo a bexiga de ar) depois a gente enche a bexiga, segura

0 bocal com o dedo e solta”.
Os alunos PE e CA observaram atentamente a demonstracéo de JA e, logo
depois, retomaram o teste dos carrinhos, revezando os carrinhos entre si e

tentando aprimorar suas acdes a partir do que JA havia sugerido.

Podemos dizer que o subgrupo constituido por JA, CA e PE foi fundado
neste momento, através do estabelecimento de um vinculo entre eles; por sua
vez, JE ficou excluido da discussdo e da troca de materiais. Parece claro que JA
tornou-se a primeira lideranca do grupo capaz de estabelecer um contrato implicito
(constituir um grupo vitorioso), coordenando as atividades nesse sentido. Junto
com esse contrato podemos reconhecer também um pacto implicito (ndo deixar
gue as agressividades individuais perturbassem o trabalho conjunto de testes),
ambos conectados ao campo latente e explicitados pela necessidade emergente

da meta de vencer a competigao.

JA: “-Ta vendo este negocinho aqui?! (se refere ao bocal) Entdo, a gente
tem que soprar bastante para encher bem a bexiga e dai o carrinho anda mais.”

JE: “-Olha, olha, olha... o meu t4 indo rapido!”
JA: “-Deixa eu fazer com esse ai, 6. Pega este daqui pra vocé tenta.”

JE: “-Nao, eu vou tentar de novo, fica olhando...” (ele faz repetidas
tentativas e néo reveza o carrinho com seus colegas).

Os alunos JA, CA e PE interagiram e se uniram em torno da atividade
alimentando o grau de afiliagdo, enquanto JE ndo parecia estar disposto em
avancar da mesma forma afastando-se do grupo, se isolando e resistindo a
socializar o material. Esta atitude explicita um problema para a acdo grupal,
implica na configuracdo de um subgrupo, que mesmo inconscientemente opera

em torno da ndo producgédo conjunta.
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Ao se aproximar do grupo, a professora percebeu que JE mantinha-se mais
afastado durante as trocas de informacdes, entdo interveio instigando a acdo em

torno da atividade.

Prof.2: “-O que vocés estao fazendo para resolver este problema?”

Com essa pergunta ela acenou para o grupo no sentido de unir seus
membros em torno da tarefa, mas ao sair do grupo, 0s papéis continuaram
estereotipados. JE, como porta-voz indicava com suas atitudes que o grupo nao
era realmente um grupo operativo, portanto, denunciava essa fragilidade. CA e PE
como colaboradores na resolucdo do desafio pareciam aceitar o convite tacito da

professora de organizar o grupo, enquanto JA assumiu a lideranca desse trabalho.

Em outra situacdo acrescentou:

Prof.2; “-Vocés devem resolver este desafio juntos, os quatro, € como tem
apenas trés carrinhos, procurem revezar entre vocés e analisar qual é o melhor
para competir. Facam isso e escolham o representante para a competi¢céo.”

O convite da professora estabeleceu um novo clima na classe. Ela
vislumbrava certamente despertar o interesse e a participagdo dos alunos; visava
também a “troca” de materiais e de idéias entre eles, assim como a exploracédo da
atividade em conjunto e a constituicdo de grupos organizados de aprendizagem.
No entanto, ela ndo explicitou essas finalidades, nem enfatizou o quanto a
colaboracéo favoreceria a qualidade do resultado obtido. Para os alunos o sonho
era vencer a competicdo e serem reconhecidos pela professora e pelos colegas.
Consequentemente, o convite inicial ndo constituiu um momento especifico de
formacdo do grupo. Na sequéncia, apresentamos un didlogo que demonstrou a
participacdo e interesse dos alunos em realizar a atividade; porém, ro momento
inicial de sua formacgdo, a atividade pareceu convocé-los a um trabalho mais

cooperativo, mas nao o estruturou como grupo.

JE: “Este carrinho aqui € bom!” (mostra o carrinho que ele estava
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utilizando desde entéo para testar o desempenho)

JA: “Deixa eu ver se esse carrinho ai € melhor para a gente competir.”
(estende a méo em direcéo a JE)

JE: “N&o. (empurrando JA). Deixa que eu mostro.” (segura o carrinho
entre as maos junto ao corpo)

JA: “-Da ai, vamos logo, senao a gente vai perder.” (JE fica em siléncio por
alguns segundos como se estivesse refletindo sobre o fato apresentado por JA

mantendo o carrinho seguro entre as maos e 0 corpo)

JE: “Espera, né". (nesse momento, entrega o carrinho para ser testado)

Um indicio na formacdo do grupo foi observado na dindmica entre seus
membros. Enquanto JA, PE e CA mantiveram-se como um subgrupo em torno da
atividade discutindo e analisando o melhor carrinho para a prova. JE resistiu em
deixar que os alunos testassem o “carrinho dele”. Demonstrou querer tomar
posse do objeto, pois parecia temer perdé-lo. No entanto, o aluno JA reagiu com
lideranca e conversou com ele novamente na tentativa de integra-lo a tarefa,
argumentando sobre a importancia de testarem o material. Agindo assim, JA

demonstrou um movimento no sentido de formar um grupo.

JE cedeu ao argumento de JA que parecia convencé-lo, mas havia algo
mais. A forca exercida pelo subgrupo representado por CA, PE e JA pareceu
refletir nas atitudes de JE, que embora mantivesse certa resisténcia aos colegas,
acabou aceitando o convite de testar os carrinhos juntos. Vale ressaltar o exemplo
da atitude de JE que inicialmente apresentou indicios de recusa ao convite do
subgrupo. A expressdo corporal é reveladora. JE empurrou JA e protegeu o
carrinho em seu corpo, mas logo em seguida permitiu que JA o pegasse para
testar. Tal atitude apresentou uma possibilidade do membro JE aderir a formacao
do grupo devido a forca exercida pelo subgrupo. Uma outra possibilidade da
formacao desse grupo esteve presente na necessidade de estabelecer um vinculo
com a atividade a fim de vencer a competicdo. Embora o grupo pudesse ter
exercido pressado e a professora tivesse explicitado a importancia de trabalharem

em conjunto, JE aderiu a atividade de forma cooperativa quando percebeu que o
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grupo corria o risco de perder a competicdo, caso ndo escolhessem o melhor
carrinho. Nesse sentido, os objetivos de resolver o desafio e vencer a competicao
ligaram JE ao grupo, mas sua estruturacdo como grupo parecia necessitar de

vinculos mais profundos entre seus membros.

Outro fato marcante apreciado nas tentativas de ampliar o grupo ocorreu no
momento em gque seus membros tiveram que escolher o melhor carrinho para a
competicdo, pois eles precisavam comparar os carrinhos e decidir a respeito. JE
sentivrse pressionado a participar do grupo, embora insistisse em nao

compartilhar o seu carrinho com ninguém.

Apoés a adesédo de JE ao convite para compartilhar o material, a aluna CA
também se mostrava colaborativa com ele, dando-lhe atencdo e explicando os
truques para fazer o carrinho andar mais rapido. Quando JE encontrou dificuldade
para ajustar o bocal, CA e JA ofereceram-lhe ajuda que inicialmente foi recusada,

mas em seguida aceitou.

CA: “Vocé tem que arrumar este negocinho aqui (mostra o bocal) bem reto,
depois enche bem e segura bem forte para ndo escapar, e coloca no chdo bem
certinho assim.” (demonstra colocando o carrinho alinhado no chdo e com a
bexiga cheia de ar solta o bocal)

JE: “-Nao. Isto daqui ndo para certo.” (refere-se ao bocal)

JA: “Deixa eu ver pra vocé€”. (aproximando-se de JE estende a mao direita
e segura o carrinho que esté junto as maos dele)

JE: “-Nao, deixa que eu arrumo”. (puxando o carrinho das maos de JA)

JA: “-Mas vocé tem que puxar para fora! Deixa eu tentar?”

CA: “-E! Deixa a gente ver...”

JA tentou pegar o carrinho. JE ficou bravo e o empurrou para que néo se
aproximasse, puxando o seu carrinho com violéncia e justificando que ele mesmo

desejava resolver esse problema. Como nao estava conseguindo, acabou
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aceitando a ajuda de JA. Com um gesio de quem permitiu ser auxiliado deu o
carrinho para JA e permaneceu observando com atencdo como ele arrumava o

bocal.

O processo de inclusdo de JE, importante para poder maximizar as chances
de vitéria, deu-se gracas a habilidade do grupo em contornar a rejei¢ao dele e
convencé-lo sobre as vantagens da colaboracdo. O episddio mostrou indicios da
forca do vinculo no subgrupo de recalcar as agressividades e sua vontade de
vitdria que acabou sendo compartiihada também por JE. As regras da
colaboracdo, que dariam maiores chances para o grupo escolher o melhor
carrinho, comecaram a ser respeitadas por todos, mesmo que com diferentes

graus de adesao pessoal.

Embora todos estivessem mobilizados pela meta de ganhar a competicdo e
demonstrassem interesse em solucionar o problema, houve falhas na
comunicacao entre os membros do grupo permitindo aos mesmos aderir a atitudes
egocéntricas em determinados instantes, a caracterizar um vaivém na dinamica
deste grupo. A comunicacdo para a tarefa de trabalhar em conjunto estava
obstruida e o que parecia organizar seus membros era a meta de vencer a
competicdo. Quando a professora chamou o0 grupo para se organizar e articular
um bom desempenho visando disputar a competicao, o subgrupo convocou JE ao
trabalho. A dinAmica do grupo comegou a mudar de configuracdo, mesmo com a
resisténcia encontrada nas atitudes de JE porque seus membros passam a
investr na tarefa de trabalhar em grupo. Em instantes, seus membros agilizaram o
teste dos carrinhos, analisaram e decidiram detalhes para a competicdo. Foi
perceptivel a unido do grupo nesta situacéo, o que supde a luta por sua protecao e
preservacao contra ameacas de perda em relacdo aos grupos competidores. Em
detrimento da possibilidade de fusdo que a propria atividade proporcionou em sua
dindmica, a reacdo do grupo foi de acionar o mecanismo de defesa, unir-se contra

0S grupos adversarios.
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Dentre outros aspectos observados na dindmica do grupo, as intervencoes
da professora puderam ser contempladas m atividade. Embora timidas, foram
estratégias para incentivar a participacao conjunta na resolucédo do desafio, assim
como a compreensdo de como resolveram e o porqué dos resultados obtidos na
realizacéo da atividade. E relevante considerar que, embora o papel da professora
tenha acionado vinculos com o grupo durante essa aula, fornecendo seguranca na
resolugéo do desafio, a meta de vencer a competicdo promoveu, de forma mais
efetiva, a mudanca de comportamento dos alunos. Sendo assim, o vinc ulo com a
atividade contribuiu nesse primeiro encontro para uma melhor aproximacao entre
os alunos em torno da articulagdo do problema. A dindmica do grupo apontou
inicialmente para um momento de pré -tarefa, que paulatinamente foi configurando
um vinculo entre eles, com a professora e com a atividade, sendo que este Ultimo
estaria voltado para a realiza¢do do desafio. Essa dindmica do grupo apontou para
um momento de pré-tarefa, pois ndo atendia o objetivo de trabalhar como grupo
operativo, atitude que se distanciou da proposta da professora que era de

trabalhar em grupo, acédo ainda obscura para o grupo investigado.

Embora os membros do grupo estivessem atentos a resolucédo do desafio,
tendo em vista vencer a competicdo, ndo podemos afirmar que estivessem em
momento de tarefa para formar um grupo de aprendizagem, porque O que
representava ser tarefa para a professora, ndo o era para o grupo. Enquanto a
professora propunha a tarefa de trabalhar em grupo de forma operativa, o grupo

estabelecia como meta especifica vencer a competicao.

No episodio apresentado, os membros do grupo demonstraram entusiasmo
com a atividade e interesse em solucionar o problema. No entanto, JE s0 foi
convidado a participar do grupo frente a urgéncia em definir qual carrinho
disputaria a competicdo. Podemos inferir que, a partir daquele momento, houve
indicios de mudanca na configuragdo do grupo, pois pudemos perceber um
movimento no papel desempenhado por JE que antes aparecia como porta-voz,

denunciando as dificuldades que ele e os outros membros apresentavam em
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trabalhar em grupo no sentido de avancar para a comunicacado em torno da tarefa.
Esse aluno inicialmente desempenhou um papel individual marcado pela
resisténcia na participacdo do trabalho coletivo, constituindo-se num obstaculo
para a coesdo do grupo que, inconscientemente, vivenciou aquilo como uma

ameaca para a sua manutencao.

Quando a professora pediu que 0s grupos escolhessem seu representante
para participar da corrida, os membros do grupo investigado acordaram
verbalmente em realizar um sorteio. PE foi o escolhido para representar o grupo,
mas ndo ganhou a competicdo, deixando todos os membros frustrados. JE tentou
reagir pedindo autoritariamente para todos os colegas e a professora que se
fizesse uma nova corrida, esperando desse modo ter uma nova chance de vitéria.
A classe ndo aceitou sua reivindicacdo, porém os colegas JA e PE mostraram-se
solidarios a JE solicitando junto a este uma nova corrida. No entanto, diante da
recusa da classe, desistiram, percebendo, aparentemente, que estavam violando
as regras combinadas. Ao final, JE acabou sorrindo e concordando com o

resultado.

A meta, isto é, vencer a corrida, exerceu um forte apelo para a integragéo
de JE no grupo. Ele passou, entdo, a exercer um novo papel, caracterizado pela
realizacdo da tarefa em comum e a manutencdo do grupo, mas as técnicas
defensivas do grupo predominaram pautadas no medo de perda e ataque. Esse
fato produziu um efeito positivo no grupo que passou a trabalhar de forma mais
satisfatdria e cooperativa, pois seus membros uniram-se para defender-se diante
da aniquilacdo que poderiam sofrer frente a outros grupos. No final da atividade
houve um avanco: JE assumiu a lideranca do grupo na tentativa de reverter o
resultado da competicdo e, ao mesmo tempo, sinalizando a aceitacado das regras
estabelecidas. Todavia, a dificuldade em operar coletivamente ainda parece pouco
consistente na elaboracdo do conhecimento, caracteristicas que revelam a estada
do grupo em momento de pré-tarefa em relacdo a tarefa de constituir um grupo de

aprendizagem.
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Mesmo nao apresentando caracteristicas de um grupo de aprendizagem, o
primeiro encontro pareceunos importante para observar como o grupo investigado
comecou a se formar, como os membros lidavam com conflitos surgidos, como

reagiram a situacdes de desafio e como constroem vinculos juntos.

Nos encontros posteriores 0 grupo investigado comecou a manter lacos
mais estreitos configurando vinculos de ordem afetiva. No entanto, problemas de
relacionamento surgiram com maior incidéncia no membro JE, situacdo que se

tornou mais visivel no episodio apresentado a seguir.

4.2 0 Grupo em Tarefa

Charur (1983) destaca que um dos elementos importantes da tarefa
implicita € a elaboracdo de um esquema referencial grupal, que supera o0s
esquemas referenciais individuais. Segundo este autor, em todo grupo emergem
ideologias diversas, que levam ao aglutinamento dos participantes em diversos
subgrupos, e que determinam a existéncia e manifestacdo de contradicbes e
enfrentamentos entre eles. Deste modo, as contradicbes entre os individuos e
entre os subgrupos tendem a levar o grupo a uma situacdo de dilema estéril em
relacdo com a tarefa e que funciona como uma defesa contra a situacdo de
mudanca.

Com base na concepcédo pichorniana, o implicito esta presente nas pautas
de conduta acumuladas em relagéo a vinculos e papéis que o sujeito desempenha

frente a determinados sujeitos ou grupo.

Olhando para a teoria dos grupos operativos de Pichon-Riviere, em
consonancia com as idéias apresentadas por Charur, as ansiedades existentes e
cooperantes em novas situacdes constituem a situacdo basica de resisténcia a

mudanca e que devem ser superadas. Assim, o0 medo da perda das estruturas
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existentes e o medo ao ataque frente a novas situagdes, comum a todo grupo, séo
exemplos destas ansiedades presentes no momento de pré-tarefa e que precisam

ser trabalhadas para que o grupo possa adentrar em momento de tarefa.

No episddio apresentado a seguir destacamos uma situagdo em que o
grupo investigado comecou a trabalhar um contetdo explicito fundado em
conteudos implicitos, sustentado pela agcéo solidaria do grupo e pela confianca
inspirada pela professora. Embora a comunicac¢do entre seus membros tenha sido
obstruida por problemas de relacionamento, o grupo reiterouse através do
dialogo. Com a explicitacdo do conteudo implicito, ele pdde trabalhar seus medos
e resisténcias elaborando novas pautas de conduta capazes de superar tais

conflitos marcando sua entrada em momento de tarefa.

O objetivo da atividade que ilustrou este episodio era o de discutir a
existéncia do ar e do espaco ocupado por ele. O desafio consistia em colocar uma
folha de papel dentro de um copo e afundar o mesmo dentro de uma vasilha com

agua, sem molhar o papel.

Apés apresentar o material ao grupo a professora lanca o desafio:

Prof.2. “-Nesta aula de hoje nds vamos tentar resolver um desafio. Nés
temos um pote com agua e vocés vao receber este copo de plastico. Podem pegar
e observar o tipo do copo. O desafio € 0 seguinte: como sera que a gente faz para
colocar este papel dentro do copo e afundar o copo dentro da bacia com agua,
sem molhar o papel?”

O aluno JE com semblante pensativo questiona.
JE: “-A gente pode rasgar o papel, professora?”

Prof.2 : “-Podem fazer do jeito que quiserem, conversem entre VOCES,
discutam as regras e pensem alguma forma para resolver este desafio.”

Diante da indagacao do aluno, a professora respondeu delegando ao grupo
certa autonomia para decidirem as regras deixando claro que o trabalho deveria

ser pensado em conjunto. Frente a essa atitude da professora, JA manifesta sua
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lideranca em agdes espelhadas na mesma dindmica, e também acaba delegando
aos colegas a responsabilidade de deciséo. Ele consulta cada membro do grupo

compartilhando lideranca.

JA: “Vamos amassar o papel! Vocé concorda JE? Vocé concorda PE?
Vocé concorda CA?”

Todos concordaram, entdo, JA amassou o papel... Enquanto isso CA

interrompe, trabalhando ativamente junto a lideranca:

CA: “-Vamos decidir as regras primeiro. Calma ai!”

Enguanto JA continuou amassando o papel prestando atencdo na definicao
das regras, CA organizou o grupo para comecar as tentativas. Ela diz apontando
com o dedo para cada um dos alunos: Primeiro.” (referindo-se ao aluno JA).
“Segundo.” (referindo-se ao aluno PE). “Terceira.” (apontando para ela mesma) “e

guarto.” (referindo-se ao aluno JE).

JE mostrou-se insatisfeito com a ordem estabelecida na distribuicdo dos

membros para a realizacdo da atividade, mas expressou-se com conformismo:

JE: “E, eu ja sou o tltimo mesmo!”

Apesar de terem ouvido a fala de JE, os demais membros do grupo néo
tomaram conhecimento de sua atitude e continuaram envolvidos na atividade.

JA: “-Posso amassar agora?”

JE, mesmo ignorado pelo grupo, prossegue junto a eles na realizacdo da

atividade.
JE, PE e CA: “-Pode!”

Em outras situacdes de aula o aluno JE foi, com maior freqiéncia, o ultimo

a fazer as tentativas. Os colegas o ignoravam e ele percebia isso.
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Um movimento importante a ser destacado esta na dinamica apresentada
pelas atitudes de JA que permaneceu na lideranca durante as aulas, mas que
agora, em especial nessa aula demonstrou acdes mais democraticas. Os demais
membros o respeitaram em sua posicdo e de maneira particular, a aluna CA
comecou a tomar atitudes no sentido de compartilhar a lideranga com ele. Essa
aluna auxiliou na conducéo do trabalho rumo a organizacao da tarefa, convidou os
alunos a observacédo e todos demonstraram estar atentos a sua fala, facilitando a

coesdao do grupo.

CA: “-Olha gente, quando vira o copo saem bolhas!”

JA: “-Eu j& sei 0, o que ta acontecendo. A gente vai colocar o copo e o0 ar
que ta la dentro ndo vai sai, e dai se a gente vira, se 0 ar ndo sai nao da pra agua
entrar. Eu acho que é isso... eu ndo sei o que o PE vai falar!”

A professora manteve-se disponivel para observar, aientar, dinamizar e
avaliar a caminhada do grupo. Intervencdes foram feitas no sentido de fomentar a
crescente autonomia do grupo, sem, portanto, esquivar-se de seu papel de
supervisionar e de orientar o mesmo. Quando JA se pronunciou diante do grupo
referindo-se apenas a pessoa de PE, atenta a dinamica do grupo, a professora

interviu.

Prof.2; “-“Mas ndo € s6 vocé, ou ele; o grupo todo deve conversar e explicar

o fato.”

Nesse ponto a professora destacou como deveriam trabalhar depositando
no grupo um conteudo: que resolvessem o desafio trocando idéias e experiéncias

em grupo.

JA compreendeu as “regras do jogo” e assumiu o papel de lider.

JA: “-O que vocé acha JE?”

E interessante notar que JA poderia ter se referido a CA que até o momento
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compartilhava a liderangca com ele, mas néo o fez, perguntou justamente a JE, que
estava mais distante do trabalho em grupo. Este aluno pareceu aceitar o convite

da professora investindo na integracao de JE.

Em resposta ao chamado de JA, o aluno JE reagiu atuando como porta-voz
do acontecer grupal, ficou debrucado sobre a mesa e nao respondeu. O papel
assumido por JE denunciou que o grupo ainda estava em momento de pré-tarefa,
pois num primeiro instante pareciam trabalhar juntos, mas depois que JE “para” os
outros (JA, PE e CA) explicitam em suas falas (ilustradas na sequéncia) que o
grupo nao estd em momento de tarefa. Diante do fato, o subgrupo se manifestou
protestando contra a atitude de JE, adjudicando a ele o papel de bode expiatério.
Manifestacbes que estiveram presentes na dinamica deste grupo até o presente
momento, mas que se mantiveram veladas até que JE se posicionasse dessa

forma, ndo aderindo ao “suposto trabalho em grupo”.

Demonstravam com suas atitudes continuar “no faz-de-conta que somos
um grupo” aos olhos da professora, recusando a idéia de que rejeitavam um de

seus membros (JE).

Quando JE parou a atividade e debrucou sobre a carteira, manifestou seu
descontentamento indicando que algo precisaria ser resolvido no grupo. Um ponto
gue culminou nessa fase foi a manifestacdo do “mal-estar” entre seus membros,

uma situagao que serviu para iniciar uma reflexdo sobre o funcionamento grupal.

Olhando para o referencial teorico, € possivel destacar um avaliador do
acontecer grupal que se refere ao clima de seu funcionamento: a tele, um clima
gue indica um interjogo dinamico entre os vinculos pertinentes ao momento atual
do aqui-agora e os vinculos constituidos ao longo do processo grupal. Na
experiéncia de ensino investigada, o aluno JE sente a exclusdo e acaba negando-
se a participar do grupo, enquanto o subgrupo (CA, JA e PE) descontente com sua

atitude apresenta-se negando responsabilidades diante do fato.
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Frente a urgéncia de sair do desconforto criado pelo clima instalado
naquele momento, o grupo interrompeu a atividade para trabalhar questdes
referentes ao relacionamento e que naquele instante demonstraram interferir no
trabalho coletivo. Foi uma tomada de decisdo importante que, embora encorajada

pela professora, seus membros fizeram para a formacéo do grupo.

Nessa perspectiva, saber avaliar e discriminar o que € relevante em
determinada situacdo é uma habilidade necessaria para que a resolucdo do
dilema aconteca de maneira solidaria. E necessario que o impasse seja explorado
pelo grupo de forma pertinente e ndo como instrumento de desagregacéo. Parece-
nos interessante perceber e inferir nesses momentos de impasse, como
aconteceu; a atividade podia esperar, pois 0 que estava em evidéncia e precisava
de ajustes era a dindmica do grupo. Era preciso investir na comunicacao e acertar
“0os ponteiros” para que a tarefa de constituir um grupo e, conseqlentemente,

resolver o desafio obtivesse éxito.

PE: “-Olha ai, professora ele ndo faz nada!”

JA: “E professora, agora ele vai ficar assim?! Quer dizer que a gente tem
que fazer tudo?”

O grupo depositara em JE suas insegurancas atribuindo a este membro o
papel de bode-expiatdorio. O conteudo depositado remetia as dificuldades e
insucessos relativos ao processo de trabalhar em grupo. Simultaneamente,
requerem uma posi¢ao da professora frente aquela situacéo, depositando nela o
poder de resolucdo de seus problemas. Mas ela deixou espago para que 0 grupo
resolvesse o impasse afastando-se para atender aos demais grupos. Naquele
instante, JA agiu com lideranca quebrando o “clima de desconforto” e tomando a

iniciativa de articular a socializa¢édo de JE, buscando integra-lo ao grupo.

JA: “-Mostra, JE, como vocé tava tentando.”

CA, aderindo a tomada de decisdo de JA, demonstrou-se colaborativa e



60

ofereceu uma folha de papel para JE insinuando através deste gesto, que o
mesmo fizesse sua tentativa experimental. Naquele momento, PE resistiu a
decisao do grupo e com olhar desconfiado ndo se manifestou verbalmente, mas
expressou em gestos ndo concordar com a atencao oferecida a JE. Como JE néo
respondeu de imediato a ajuda de JA e CA que, com paciéncia tentava inserir-lo

ao grupo, PE reclamou.
PE: “-Olha ai, professora, ndo da!”

PE revelou-se como um sabotador na tarefa de integrar JE ao grupo. E com
essa fala esse aluno depositou mais uma vez toda sua expectativa de solucionar a
questdo na figura da professora cobrando dela uma atuacdo autoritaria para
resolver o impasse que ele e o proprio grupo ndo foram capazes de assumir. Ela,

portanto, delegou mais uma vez ao grupo esse trabalho.

Prof.2 “-Melhor vocés resolverem. Nao foram vocés que criaram esta
situacdo? Facam a atividade juntos, respeitando a opinido de cada um. Pensem e
discutam sobre 0 que esta acontecendo com vocés.”

Ao devolver o problema, a professora retirouse do grupo para que
ajustassem as diferencas sem a sua interferéncia direta. Solicitou, ainda, que
fizessem mais uma vez a atividade e conversassem sobre um como e sobre um
porqué estariam agindo daquela maneira, 0 que acreditava ser um passo
importante para a tomada de consciéncia de suas acfes no sentido de oportunizar
uma relacdo dialdgica mais solidaria entre os alunos. Diante do enfrentamento da
problematica, o grupo tomou a decisdo de assumir a responsabilidade com certa
autonomia. Os reflexos da atitude tomada pela professora ecoaram na
estabilidade grupal. Explicitamente ela convidou o grupo mais uma vez a resolver
0 impasse e tacitamente o convocou a discutir o problema sem sua interferéncia
direta depositando no grupo a confianca de que poderiam solucionar essa

guestéao.
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Eles ficaram a pensar e JA sorriu desconcertado diante da atuacdo da
professora, atitudes que revelaram a necessidade de repensarem suas acdes em
relacdo ao membro JE, que sentia a discriminacéo e reclamava mudanca. O fato
precisava ser solucionado, entdo a professora forneceu abertura para um dialogo
mais expressivo em torno da exclusdo de JE. Com sensibilidade, ela percebeu
gue JE sentia-se inseguro e necessitava de apoio para manifestar seus
sentimentos ao grupo.

Prof.2: “-Vocé teve algum problema hoje?”
JE: “-Nao!”

Prof.2; “-E aqui no grupo?”

JE balanca a cabeca dizendo que sim.
Prof.2: “-O que foi?”

Antes, porém, de JE se manifestar diante do questionamento da professora,
JA indagou JE, enquanto CA e PE mantinham-se atentos a questao.

JA: “-Mas foi com a gente? Com todo o mundo?”
JE confirmou que era com o grupo todo acenando a cabeca.

A professora, que mediava toda situacdo fornecendo abertura para JE
expor-se sugeriu:

Prof.2; “-Entdo pecam desculpas aele!”

JA ndo parecia satisfeito com a colocac¢éo da professora, entdo questionou.

JA: “-Mas do qué?”

Considerando que JE tinha trabalhado atvamente junto a seus colegas em
duas aulas anteriores ao impasse, JA parecia intrigado com sua atitude. Quando

tudo parecia caminhar bem, JE “paralisoud’ e o grupo também. JA, PE e CA

ficaram surpresos com seu comportamento e entdo cobraram uma justificativa na
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tentativa de reintegra-o a atividade.

CA: “-O que foi?”

PE olha para JE com desprezo, mas ndo expressa nenhuma palavra.

JA: “-O que aconteceu?”

JA liderou naturalmente o grupo promovendo a ponte entre JE e o
subgrupo. Sua atitude contribuiu para estabelecer um vinculo positivo entre JE e
0s outros membros. Assim, JE parece gratificado em receber a atencao de todos e

comeca a falar sobre o problema que obstruia a comunicacao entre eles.

JE: “-Desde o comeco!”

A professora esteve atenta ao dialogo e reforcou a pergunta novamente,
mas agora enderecada ao grupo, pois fez referéncia a todos.

Prof.2; “-O que foi que aconteceu?”
JA respondeu logo em seguida olhando para a professora e depois para JE.

JA: “-Néo sei professora! E precisa ficar assim, se foi desde o comeco e ele
nao tava assim, precisa ficar hoje!?”

Este aluno questionou a atitude de JE em manifestar-se insatisfeito
somente nessa aula. O dialogo prossegue entre os dois enquanto os demais

membros e a professora observam atentamente sem intervir.

JE : “-O JAfica falando que n&o quer que eu va no grupo deles.”

Com esta fala JE fez referéncia a atitude de JA reclamando para a
professora, mas voltando o olhar para JA como se o convidasse a esclarecer esse

fato. JA olhou para a professora e respondeu tentando defender-se.
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JA: “-Hoje eu ndo falei, professora. Faz tempo ja.”

JE: “-O dia que eu entrei no grupo ele disse assim, que ndo queria que eu
entrasse no grupo deles.”

JA: “N&o professora, mas sabe porque eu falei isso? E porque ele ficava
brigando com todo mundo, a gente ficava falando pra ele para e ele ndo parava, e
dai uma hora eu cansei, professora e falei, mas isso faz tempo. E ele foi fica assim
s6 agora?”

JA: “-...eu sO fiquei com raiva quando ele ficava atrapalhando o grupo,
atrapalhando todo mundo... dai eu falei.”

Em meio a interpretacdo negativa que JE fez de toda situacdo, estiveram
manifestos os vinculos positivos e negativos, ambos coexistentes o tempo todo e
configurados entre eles, com relacdo a professora e com a tarefa de trabalhar em
grupo. Porém, naquele momento, o que emergiram foram os vinculos negativos
estabelecidos com os colegas em momentos anteriores, e que somados ao fato
vivenciado naquela aula serviram como “valvula de escape” para conteudos
latentes.

Outro ponto que merece atencdo € o momento apds a reflexao do grupo.
Suas atitudes foram implementadas por atencéo e respeito ao colega que outrora
se sentia abalado por sentimentos de inseguranca e abandono do grupo. A
rejeicdo precisava ser superada e os colegas sentindo-se responsaveis, impéem
condicoes e compromissos para mudancas na tentativa de promover esta

sustentacéao ao aluno JE.

PE: “-Se ele néo fizer mais, néo fica brigando, eu .... tudo bem.”

JA: “Aquele dia que a gente falou com ele, ele melhorou. Sé que depois,
continuou fazendo a mesma coisa, e também ja faz tempo que eu falei isso, e
porque ele ta assim s6 hoje?”

CA: “Mas, sera que foi quando a gente decidiu quem ia comeca a resolver
o desafio?”

Esta aluna lembrou do inicio da atividade quando definiram a ordem para a
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realizarem as tentativas.

JE permaneceu em siléncio por alguns instantes de cabeca baixa enquanto
eles conversam e em seguida, quando CA reforcava a fala de PE, ele levantou os
olhos observando atentamente a proposta que parecia ser compartilhada por JA e
PE.

CA: “Se ele fizer a atividade e ndo brigar... A gente podia deixar ele tentar
mais uma vez.”

Esta aluna referia-se ao fato de oportunizar mais uma tentativa ao membro

JE na resolucédo do desafio. E virando-se para JE ela perguntou:

CA: “-Vocé aceita JE?”

JE acenou com a cabeca que aceitava. Entdo o aluno JA chamou o grupo

ao trabalho novamente valorizando as tentativas e experiéncias de JE.

JA: “-Mas, entdo, eu quero ver o jeito que ele queria falar aquela hora na
experiéncia.”

Quando comecaram a dialogar, as causas do problema apareceram e por

meio das intervencdes da professora a situacéo foi se estabilizando aos poucos.

Mas JE ainda sentia dificuldade para se expor, entdo a professora

percebendo seu medo e fragilidade, sugeriu:

Prof.2; “Tente mesmo que ndo dé certo. E s6 para a gente ver como seria
sua sugestao, como vocé mesmo disse: ndo importa se vai entrar agua, mas que

vocés mesmo estdo tentando e aprendendo com isso, ndo € mesmo? Porque
mesmo que entre agua, n0s podemos comparar o porqué entra agua e por que de
outra forma nao entra.”

Logo em seguida, JA convocou O grupo na tentativa de acolher
solidariamente JE.

JA: “Vamos fazer assim... Depois que ele tentd do jeito dele, a gente
comeca a fala: Eu falo dum jeito, depois quem tiver uma idéia fala?!”
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Com o apoio do grupo e da professora, JE, confiante, voltou a realizar a

tarefa ativamente, explicando suas acfes e demonstrando tentativas diferentes.

CA: “-Melhor vocé nao dobrar assim.”

JE: “E que se ndo dobrar n&o cabe no copo. Pode ser que desse jeito dé
certo!”

Por meio da tentativa de dialogo conduzida pela professora com intengcdes
de formar um grupo, as mudancas consideradas como necessérias a implantacao
de um novo clima de trabalho mais solidario e harménico, ocorreram diante do
impasse instalado. Assim, a problemética gerada foi se estabilizando. A partir das
falas e atitudes tomadas durante essa experiéncia de ensino, foi preciso uma
desestabilizagdo grupal para que o grupo sentisse a necessidade de refletir
criticamente sobre a reacdo apresentada por JE. Foi necessario que JE
paralisasse e, de certa forma, afrontasse o0 grupo para que houvesse mudancas.
Nesse sentido, o dilema vivenciado por seus membros foi oportuno naquela
situacAo em que O (Qrupo se encontrava, pois contribuiu para o0 seu
desenvolvimento, um aspecto que favoreceu sua evolugcédo em termos operativos.

O problema foi encarado por todos e 0 grupo conseguiu superar o dilema,

sugerindo um avancgo em torno da producgéo conjunta.

Pela necessidade de resolver os impasses e incentivados pela professora,
gue neste episddio atuou como coopensora, 0s alunos CA, JA e PE manifestaram
através de gestos e falas tentativas de analise da situacdo evidenciada. Desta
forma, relembraram e refletiram momentos e situa¢des vivenciadas em conjunto,
surgiram problemas de relacionamento marcados por vinculos negativos
(manifesto durante o descontentamento do subgrupo em relacdo as atitudes de JE
e de forma reciproca por este membro) que impediam o trabalho grupal em
momentos anteriores e que nessa dinamica puderam ser reestruturados numa
negociacdo coletiva. A¢cbes que puderam se ajustar de forma a implementar

vinculos positivos com a finalidade de investir na melhoria da comunicacéo.
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Vale lembrar que a professora “deu voz” ao grupo, e de certa forma
manteve o equilibrio como coordenadora fornecendo suporte para superacdo dos
problemas, mas sem gerar dependéncia no sentido de poupar o grupo de assumir

suas responsabilidades.

Em sua obra intitulada “Trabalho de Grupo no Ensino Béasico: guia pratico
para professores’, Pato (1995) fala da postura do professor que busca evidenciar
a interiorizacdo de pedagogias ativas durante o trabalho com grupos. Em suma, a
autora ressalta que durante a coordenacédo de grupos de aprendizagem deve-se
evitar dar ou insinuar opinides, tirar conclusbes e sobrepor a sua imaginagcao a

imaginacao dos alunos.

Concordamos com a colocacdo da autora, contudo, ressaltamos a
necessidade de manter a atencdo aos conteudos depositados a todo tempo
durante as relacbes estabelecidas entre os membros do grupo, entre a professora

e 0 grupo e deste com a tarefa proposta, para viabilizar interven¢des necessarias

a cada situacéo.

Olhando para os papéis atribuidos e assumidos durante a situacdo de
impasse vivenciada pelo grupo investigado podemos dizer que, algumas vezes, 0s
vinculos emergiam de forma explicita e outras ocultas. JE era 0 bode expiatério e
fora excluido explicitamente, mas por conta de contetdos implicitos presentes no
grupo. Enquanto CA, JA e PE formavam um subgrupo liderado por JA, JE ficava
em siléncio demonstrando ter dificuldade para expor seus sentimentos. Um clima
de inseguranca pairou sobre o grupo e a professora foi solicitada, porém, ndo
aceitou o papel que Ihe fora atribuido como “detentora do poder de solucionar
todos os problemas”. Devolvewlhes a responsabilidade em resolvé-lo. Essa
atitude da professora pareceu impulsiona-los a repensarem suas posicoes,
discutirem as possiveis causas do problema e apontarem algumas alternativas

para mudancgas.
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Assim, o grupo recebeu o conteldo depositado pela professora que remetia
ao mesmo, o trabalho de solucionar o impasse. O grupo, agora como depositario
da responsabilidade de superar seus problemas sentiu, necessidade de lidar com
esse conteudo nele projetado. Sua atitude imediata foi de parar a atividade para
melhor analisar e refletir sobre a situacdo configurada. Esta tomada de decisdo do
grupo serviu para impulsionar discussdes importantes na compreensao do mal-

estar instalado entre eles.

Repensando sobre os conflitos de relacionamento que interferiram no
funcionamento grupal, temos uma acdo importante: os membros do grupo se
mobilizaram para reintegrar JE. O dialogo incentivado pela professora contou com
a adesdo de JA que liderou o grupo facilitando a melhoria da comunicacéo,
maximizando as condi¢cbes para a coesdo do grupo. Por fim, ssus membros
comprometeram-se a investir na articulacdo grupal com maior flexibilidade em

torno da tarefa de formar um grupo de aprendizagem.

Embora outros vinculos estivessem atuando na situacdo descrita durante a
aula, o vinculo estabelecido entre o grupo e a professora emergiu sobre os demais
durante a resolugédo do conflito instalado. Ela comecou a investir na escuta do
grupo no sentido de detectar impasses gerados durante a execucao da tarefa e o
grupo sentiu seguranca para avancar no didlogo: enfrentaram os problemas juntos
assumindo seus erros e comprometendo-se com mudangas, melhoraram a
capacidade de escuta reservando espaco para reflexdo e andlise do impasse
estabelecido. Atitudes que se respaldavam na seguranca oferecida pela
professora que com eles mantinha um vinculo positivo, no sentido de encoraja-los
a uma relacéo dialdgica que enfatizasse o problema em questdo com o objetivo de

melhorar a comunicagao.

Demonstraram estar dispostos a trabalhar pela unidade do grupo e
perceberam que era preciso resolver esse dilema para que, de fato, fossem

reconhecidos pela professora na resolugdo do desafio em conjunto, um vinculo
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forte do grupo com a professora que os encorajava.

Os membros do grupo comecaram a se entender, e revendo suas atitudes
demonstraram maior disposicao para trabalhar em conjunto. Os sentimentos de
pertengca parecem aumentar e 0 grupo torna-se mais cooperativo, marcando um

momento importante em sua vida de grupo: a entrada em tarefa.

4.30 Grupo emProjeto

O grupo foi informado de que 0 curso seria apenas no primeiro semestre e
gque se encerraria ap0s o término do trabalho das quinze atividades de
conhecimento fisico. Mas com o tempo o envolvimento emocional e afetivo foi
sendo fortalecido devido a aproximacdo entre seus membros, fato que os
mantinha mais cooperativos e envolvidos na tarefa, deixando em segundo plano a

possibilidade de “morte do grupo”.

Nos ultimos encontros a professora os preparava lembrando-os do fato que
deveriam encarar: em breve o curso terminaria. Todavia, no ultimo encontro, 0s
alunos vivenciam a possibilidade de morte do grupo deixando explicito o desejo de

manter vinculos.

Esse episédio aconteceu no ultimo encontro. Como os alunos sugeriram
uma festa para encerrar as atividades, a professora acatou. Programaram
comecar a aula alguns minutos antes do tempo previsto para o desenvolvimento
das atividades com a intencdo de reservar “tempo” a festa de encerramento do

curso, apreciar os momentos juntos e despedir-se do grupo.

Foi um momento marcado por grande emoc¢do. Os alunos estavam
agitados. Trouxeram salgados, doces, refrigerantes.... Mas, conforme combinado,

antes da comemoracao, trabalhariam a ultima atividade do curso.
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A professora solicitou aos grupos gque colocassem 0s preparativos para a
festa em balcGes separados do local onde executariam a atividade. Em seguida,
iniciaram mais uma aula. Ap0s a organiza¢do dos alunos em seus lugares, a
professora apresentou o material a ser utilizado durante a realizagdo da atividade

“dos cinco quadrados”.

Prof.2: “-NOs temos 5 quadrados: 1 sem arruelas, um com uma arruela,

outro com duas, sendo cada uma em um canto na diagonal (nos vértices opostos),
mais um quadrado com duas arruelas dispostas, uma ao lado da outra e ambas na
mesma face, e um quadrado com trés arruelas préximas, todas de um lado, nas

mesmas condi¢des. Observem...”

Depois que as criangcas observaram e manusearam as placas, ela
apresentou uma haste que poderia ser utilizada na resolucdo do problema e

explicou qual seria o desafio:

Prof.2; “-Vocés vao tentar equilibrar um quadrado de cada vez na haste sem
deixar cair.”

A intencéo da atividade consistia em enriquecer o processo de integracéo e
construcao da idéia de distribuicdo da massa envolvida no equilibrio. Como cada
peca inha uma massa diferente, distribuida de forma diferente, cada uma delas
deveria ser apoiada em pontos diferentes e que coincidiriam com seu centro de

massa.

Um dos membros do grupo tomou a iniciativa, chamando o grupo ao
trabalho. Ao pegar um dos quadrados exclama.
CA: “-Vai, vamos p6r! O grupo!”

Com esta fala a aluna deixou claro que acreditava ser parte do grupo,

considerando seus colegas membros importantes na realizagcéo da tarefa.

Nessa aula ficou explicita a participagdo de todos na realizagdo da

atividade. Cada um foi colocando um quadrado sobre o outro, e assim foram
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empilhando na tentativa de solucionar o problema. A professora que observava

suas agdes sugeriu:

Prof.2: “-Coloquem um quadrado de cada vez e observem.”

Sua intervencdo teve como objetivo auxiliar na dinamica de um trabalho
mais agil e eficiente. A agilidade p6de ser efetivada por meio da organizacdo das
etapas: colocando uma placa de cada vez. Quanto a eficiéncia, a mesma
caracterizou-se pela observacao e tomada de consciéncia da acao realizada na
execucao da tarefa, o que facilitou a permanéncia do grupo em tarefa, haja vista a

reflexdo sobre as reagdes obtidas frente suas acoes.

Nesta perspectiva, um membro do grupo se antecipou concordando com a
colocacao da professora.

JE: “Entdo professora, € 0 que eu tava tentando fazer, mas todo mundo
colocou!”

Os demais membros aderiram a mesma idéia colaborando com JE.

JA segurou a haste e JE colocou o quadrado sem arruela. Como ficou

equilibrado, PE bateu palmas, demonstrando muito entusiasmo ao visualizar o

efeito desejado.

Todos pareciam motivados com 0 sucesso obtido, mas era preciso testar

outras placas fazendo-as equilibrarem sobre a haste. Havia outros desafios que se

~

somavam a resolu¢cdo do problema. Entdo JA sugeriu ao gupo continuar as

tentativas com outra placa, mas cada um manifestou sua opiniao.

JA: “-Espera ai, vamos por o que tem uma arruela.”
CA: “-Vai cair!”

JE: “-Professora, deixa a gente por todos!”
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PE: “Rufem os tambores...” (este aluno bate palmas expressando
entusiasmo)

JA colocou a placa com muito cuidado enquanto os outros membros do
grupo observavam atentamente o acontecimento na expectativa de que a mesma
equilibrasse. Quando percebeu que estava equilibrada, ele soltou a placa e ela
permaneceu sobre a haste. Entdo, CA, JE e PE observaram atentamente em
siléncio até que a placa permaneceu em equilibrio. Enquanto isso, CA exclamou

em voz alta e muito entusiasmada.

A professora, que tudo acompanhava, sorriu compartilhando a alegria

proveniente da conquista do grupo e, logo, propds acdes mais complexas
convocando-os a reflexdo coletiva.

Prof.2; “-Tudo bem! Mas agora cologuem um de cada vez e procurem
observar como ficam equilibrados.”

Atendendo prontamente a solicitacdo da professora, JA colocou um
guadrado com trés arruelas; depois de equilibrado, cada membro ia colocando
outros quadrados, um de cada vez. Depois de ajustar na haste, encontrado o

ponto de equilibrio, solucionaram mais uma etapa do problema. Assim,

continuaram entusiasmados em atingir o objetivo comum: resolver o desafio, mas

de forma coletiva, 0 que podemos perceber durante as falas mencionadas abaixo.

JE: “-Ai! Ja conseguimos outro!”

CA: “-Agora esse!” (coloca um quadrado com duas arruelas de um mesmo
lado).

JE: “-Isso, mais pra l4!”
PE: “-Ai, deu, deu!”
CA: “-Eeaean!”

Em outra etapa da atividade em que o grupo teria que colocar todos o0s
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guadrados equilibrados um sobre o outro, PE pegou um gquadrado com duas
arruelas, sendo uma em cada ponta do quadrado, na posicéo diagonal, e ofereceu

ao colega JA para que o mesmo colocasse sobre os demais quadrados.
PE: “-Agora com este daqui!”.

JE: “-E, vai, coloca JA!”
CA: “-Vamos colocar.”

JA recebeu o contetudo depositado pelo grupo como lider capaz de efetivar

o trabalho necesséario a resolucéo do desafio.

JA: “-Certo, deixal!”

Mas ele ndo conseguiu manter os quadrados equilibrados, entédo, aderiu a
ajuda de JE que lhe ofereceu auxilio colocando novamente as placas. A circulagéo
de papéis ficou mais uma vez evidenciada durante as ac¢bGes do grupo. JE
participou da atividade interagindo com o grupo de maneira crescente, e nesse
caso, fezpar com JA na resolucdo do desafio. Com maior flexibilidade, o grupo foi
se adaptando a realidade e assumindo maior responsabilidade no aqui-e-agora na
tarefa. Todos investiram mais no dialogo melhorando a comunicacao.

PE: “-P6e mais no meio!”
JE: “-Assim, né!”

JA: “-E, vai, solta!”

PE: “-Pronto!”

CA: “-Isso! Conseguimos!”

E interessante, e faz-se necessario registrar que o grupo resolveu o
problema e, ainda assim, manteve a necessidade de ser reconhecido pela

professora.
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CA: “-Colocamos professora!”

A professora, considerada pelo grupo como coordenadora, recebeu o
conteido nela depositado a fim de incentivar o grupo em suas conguistas,
depositando nele a confianga na capacidade para resolugdo de problemas.
Todavia, para manter-se reconhecida como autoridade no trabalho de sala de
aula, aderiu ao convite de estar presente nos momentos em que O Qrupo
solicitava, mas ndo impediu que 0S mesmos conquistassem certa autonomia para
efetivar o trabalho com éxito. Ela assumiu o papel de coopensora e continuou a

instigar o grupo a argumentar sobre suas a¢fes mediando-as na resolucdo do
problema.

Prof.2; “-Como vocés fizeram para equilibrar cada um dos quadrados?”.

Durante as tentativas de explicacdo do grupo, as falas se complementavam.

JA: ““Tem quadrado que era mais dificil, como aquele com trés e com duas,
tinha que arrumar bem certinho!” (se referia ao numero de arruelas)

JE: “-Aquele sem nenhuma é mais fécil, na primeira!”

CA: “-Se a gente coloca esse com uma arruela fica torto pra ca, entdo a
gente tem que pdr mais pra ca pra ele equilibrar.”

JA: “-Tem esse de duas que tem 0 mesmo peso dos dois lados, € mais facil,

€ sO controlar aqui no suporte.”

A professora investiu na escuta do grupo e incentivou explicagdes
mantendo a linha de raciocinio abordada.

Prof.2; “-Entdo depende do lugar que vocé coloca?”

Encorajado, JE justificou as a¢des do grupo.

JE: “-E, porque se vocé colocar aqui 6, € mais pesado desse lado (mostra o
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guadrado com trés arruelas) e se vocé pdr mais pra ca ele equilibra.”

A professora insistiu em novas explicagdes, mas sempre se referindo ao

grupo.

Prof.2; “-E tem diferenca quando vocés colocam esse quadrado que tem

duas arruelas de um lado e aquele que tem duas, mas em lados opostos?”
As falas voltaram a se complementar.

JE: “-Tem!”

JA: “-E que este que tem duas desse lado fica pesado desse lado, entdo a

gente tem que pOr mais pra ca no suporte pra equiliora com essa parte da placa e
0 outro que tem um de cada lado, ndo! E mais facil, a gente s6 regula aqui no

meio.”
A professora insistiupara que todos tomassem uma posicéo a respeito dos

acontecimentos.

Prof.2; “-VVocés concordam?”

PE, JE, CA que observavam atentamente, confirmaram concordando com a

fala de JA.

CA: “E, tem que pdr mais pra ca, porque aqui td pesando muito e ali t&
levinho, senéo cai!”

JE: “-A gente vai encaixando até dar certo!”

PE: “-Cada uma (referia-se a placa) ficava pendendo de um lado, dai a
gente colocava num ponto que cada uma conseguia parar e entao equilibrava.”

O didlogo conduzido pela professora sustentou a dindmica do grupo em
tarefa e facilitou a ampliagdo do trabalho operativo. Assim, seus membros
apresentaram-se mais participativos relacionando o problema trabalhado com

outras situacdes vivenciadas no dia-a-dia.
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Prof.2; “-Entdo ndo é o mesmo ponto de equilibrio em todos os quadrados?”
JE: “-Nao!”

PE: “-Cada um a gente p6e dum jeito até dar equilibrio!”

JA: “-Depende de onde ta o peso!”

Prof.2: “-Por qué?”

JA: “-Igual aquela placa de trés, tem que colocar mais pro lado na direcao
da haste pra conseguir o mesmo peso e nao cair!”

Prof.2; “-E 0 que a gente pode relacionar desta atividade com o cotidiano?”
JA: “-Professora; a balanca! Aquela que tem na mercearia.”
JE: “-A gangorra também!”

PE: “-A gente fica balangando, uma pessoa de um lado e a outro de outro
lado. Isso é equilibrio.”

JA: “-O barco também! Quando p&e muito peso, como a mulher gorda.”
CA: ““Tomba o barco, afunda com muito peso de um lado!”

As falas se complementavam ao fazerem analogias com outras situagdes

onde o conhecimento utilizado poderia ser aplicado. O grupo parecia interagir
comunicando-se com mais abertura a novas idéias, todos pareciam bem a

vontade para expor suas opinides e falar sobre elas.
PE: “-No circo. Os palhagos fazem isso com bolinhas e aquelas garrafas.”
CA: “-A foca com a bola no nariz! Ela equilibra bem legal.”
JA: “-Nao! O equilibrista na corda! Quando eu fui no circo, eu vi.”
Prof.2: “-Vocés ja viram guindaste de grandes constru¢des?”
JE: “-Eu ja! Agquele que vai levando as coisas la em cima, né?”

JA: “- Eu vi, professora! Quando tava construindo o BIG, eu vi, aquele
negocio! Levava o material que precisava para a construgéo e equilibrava mesmo,
nao caia.”



76

Prof.2: “-Isso! Ha& muitos exemplos em nosso dia-a-dia que podemos
relacionar com este desafio.”

PE: “Fica equilibrando pecas bem grandes e leva até 14 em cima, né
professoral!?”

Logo apos o didlogo, o grupo registrou as informacdes sobre a tarefa
executada. JA chamou o grupo a tarefa e todos trabalharam cooperativamente
discutindo fatos importantes que julgavam necessario relatar.

Outro aspecto marcante nessa aula € que o grupo estava em momento de
tarefa com perspectivas de futuro. Diante da preocupacdo em registrar seu ultimo

encontro nessa oficina, o grupo demonstrou-se temeroso por sua “morte”.

JA: “-Vai, vamos comecar!”

JE: “-Hoje nds resolvemos o problema dos 5 quadrados. N6és somos um
grupo, que hoje vai acabar com a festa, ultimo dia das Ciéncias.”

JA: “-A comida esta toda ai, esperando a gente!”

A professora percebeu que estavam dalogando sobre a festa, entdo fez
interferéncia para redirecionar o grupo a fase final da atividade que era fazer o

relatorio.

Prof.2; “-Pessoal, vamos comecar o relato!”

O grupo respeitava sua posicdo como coordenadora e atende prontamente

seu pedido retomando o trabalho, mas por pouco tempo...

JA: “-Deixa eu fazer as linhas? Quem tem régua?”

A ansiedade de falar sobre a festa era grande e todos retornaram ao
assunto.

JE: “-Eu vou embora gente!”

PE: “-Por qué?”
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JE: “E que vocés trouxeram coisa chic para a festa e eu sO trouxe
refrigerante!”

JA: “-Chic! Entao bolo de fuba é chic?!”

CA: “-Torta de banana é chic!”

PE: “-Bolo de chocolate é chic!”

JA: “-Ah! Nada a vé!”.

Com esta fala JA convocou JE para permanecer no grupo.

Na sequéncia CA retomou o relato, mas priorizando o registro do momento
vivenciado pelo grupo. O grupo preocupouse em deixar registrado que era o
tltimo dia do curso e fez questdo de colocar o nome da professora no relato,

considerando que nos primeiros encontros ndo Se preocupavam com esse
detalhe.

CA: “-Vamos colocar que é o ultimo dia!?”

JE: “-Ultimo dia da Oficina de Ciéncias!”

JA: “-Escreve logo!”

JE: “-Coloca ai: professora Zenaide!” (CA registra o nome da professora)

JA: “-Coloca o material utilizado aqui embaixo e me entrega que eu vou
fazer mais risco ai para néo ficar torto na hora de escrever.”

Mesmo quando JA falava de outro detalhe para dar continuidade ao
relatorio, CA insistiu em registrar algo que parecia importante para o grupo.

CA: “-Eu escrevo: é o ultimo dia das Ciéncias?” (pergunta a todos)

PE com voz forte: “-Escreve!”

Ninguém se opde a afirmacdo imperativa de PE, j& que todos pareciam
concordar com a idéia.
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Entdo, o grupo retomou a idéia de que a oficina se encerraria. Ndo se
conteve em permanecer apenas na discussdo sobre a resolu¢céo do desafio, mas
manteve presente em suas discussdes o fato que os incomodava: o término do
curso. Através das falas acima mencionadas, os membros do grupo apresentaram
a necessidade de vivenciar um conteudo (trabalhar sua morte) que afligia o grupo.
Assim, apresentaram colocacdes que evidenciavam incertezas e desejos em

manter o grupo Coeso.

JE parecia agitado e comecou a brincar com CA e PE, tocando-os com as
maos como se tivessem brigando. Todos eles ficam rindo e retribuem a
brincadeira repetindo o gesto, mas JA que estava organizando o relato e tragcando

as linhas para registrar a atividade, solicitou aos demais membros:

JA: “-Hei!l Vocés querem parar de balancar a mesa!”

Eles continuaram fazendo a brincadeira por alguns instantes até que JA

gritou:

JA: “-Para. Vocés viram que eu errei!”

Todos paralisaram por alguns instantes, e ao convite de JE, reconheceram

gue deveriam colaborar na execucdo do trabalho pensando junto com o redator
sem desviar a atencdao.

JE: “-T4, entdo vamos gente, vamos fazer!”

JA: “-Vai CA, agora vocé escreve 0s materiais nesse lugar e conta desse
lado e depois a gente pde o desenho nesse espaco.”

A aluna CA passou a ser a redatora enquanto os alunos JE, JA e PE

ditavam e reestruturavam o que foi feito durante a atividade dos cinco quadrados.

CA: “-Resolvemos assim!” (vai relatando verbalmente e escrevendo)
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JA: “-O gque a gente coloca?”

PE: “-Pegamos o quadrado e fomos equilibrando.”

JA: “-O! Eu vou ler de novo, presta atencéo!” (Este aluno |é o texto).
PE: “-Fomos equilibrando até conseguir!”

JA: “-Pode p6r assim?”

CA: “-Vai, poe!”

JA: “-Dai como a gente pode contar...”

JE: “-Espera ai que a CA ta falando.”

JA: “-O qué?”

JE: “-Fala o que vocé ia fala!”

CA: “-Dé pra contar que quando ia do lado a gente tinha que pér o peso do
outro para equilibrar.”

JA: “-E se a gente cont& que tinha que levar o quadrado mais pra la?”

PE: “-Vimos que se colocassemos o suporte de metal mais perto do peso a
placa ia equilibrando.”

Apesar da “ansiedade” do grupo diante do término do curso, seus membros
trabalharam operativamente em torno da atividade prevista. Fizeram as tentativas,
solucionaram o desafio, dialogaram sobre o problema, relacionaram a atividade

com a prética vivenciada em seu dia-a-dia e fizeram o relatorio.

E interessante colocar que, quando ocorreu um fato que pudesse
comprometer o relacionamento entre eles, o grupo encarregou-se de soluciona-o,

sem ao menos apresenta-lo a professora.

O aluno JE interrompeu uma discusséo sobre a atividade para reclamar de

uma brincadeira feita por PE.

JE: “-JA, o PE quer bater em mim, o!”
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Como o grupo respeitava a posicao de lider que JA ocupava, JE recorreu a
ele quando surgiu um problema, ndo mais a professora, como faziam
anteriormente. JA aceitou o papel que lhe fora atribuido e assumiu a
responsabilidade de manter o grupo unido em torno da tarefa. Direcionando o
trabalho que lhe fora confiado pelos demais e resgatando-os quando ameagavam
desviar dos objetivos comuns, este membro revelou uma liderangca mais
democratica, proporcionando “voz” aos demais membros, facilitando a

comunicacao e a aprendizagem.
JA: “-Vamos pensar como a gente vai escrever!” (diz a JE).

CA: “-Olha gente! Vamos ler pra ver se ta ficando bom!”

JA: “-Se vocés nao concordarem com alguma coisa vocés falam!” (JA |1é o
que foi feito até o0 momento).

PE: “-Ta bom!”

JE: “-Ficou legal assim!”

JA: “-E agora, o que a gente pode colocar?”

CA: “-Relacionar com a nossa vida!”

JE: “E, coloca a gangorra, o equilibrista do circo...”
PE: “-A gorda que afunda o barco!”

Todos riem.

JA: “-Ta, e 0 que mais!”

JE: “-Desenhar!”

CA: “-Eu desenho!”

E perceptivel como as falas se complementaram demonstrando que o
grupo estava centrado na tarefa, trabalhando operativamente. A atividade
terminou e eles comecaram a se organizar para a festa de encerramento do curso.
Arrumaram a mesa, colocaram os alimentos e as bebidas e se acomodaram em

suas respectivas cadeiras, esperando pela professora que estava terminando de
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ajeitar a sala.

Quando a professora chegou junto a eles solicitou a palavra. Fez o
agradecimento a Deus e aos grupos que tornaram possivel o curso. Elogiou,
ainda, toda dedicacdo, persisténcia e sucesso dos mesmos durante toda
caminhada e concluiu demonstrando sua satisfacao frente aos avangos produtivos

do grupo.

Um membro do grupo prosseguu a conversa manifestando seus
sentimentos em relagdo aos momentos vivenciados juntos facilitando a

comunicagéo entre o grupo e a professora.

JE: “-No comeco néo foi tdo legal, mas agora ta tdo bom...”
Prof.2; “-Por qué?”

JE: “-E que o0 JA e eles ali (PE e CA), ndo queriam que eu ficasse no grupo,
mas agora ta tudo bem.”

Prof.2: “-Vocé vai sentir saudades de seu grupo?”

JE: “-Um pouco, porque a gente vai continuar se encontrando no recreio.”

JA: “E mesmo, a gente brinca junto.” (todos riem, parecem concordar com
o fato)

Nesse momento, todos pareciam satisfeitos em acreditar que tinham a
possibilidade do reencontro, mesmo em situacdes diferentes. Os membros do

grupo explicitaram sentimentos que os uniram durante o curso.

JE: “-S6 que vou sentir saudades da professora!”

Esse aluno nem terminou de falar e levantou-se abragcando a professora,
demonstrando estar emocionado. A professora retribuiu o abraco e disse: “Eu néo

esquecerei vOcés, estarei aqui no ano que vem, e vocés poderdo matricularse

novamente nesta oficina.”
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O grupo sentiu a necessidade de conversar sobre sua “morte”. Este
momento é fortemente marcado pelo projeto. Ele fez planos para objetivos futuros,
priorizando a continuidade da permanéncia em tarefa e seu funcionamento como
um grupo operativo. Assim, elaboraram em conjunto maneiras para se
encontrarem, pois acreditavam que assim poderiam manter a convivéncia afetiva
que o0s unia até entdo. Assim, fizeram projecdes para novos encontros
estabelecendo compromissos em sustentar os vinculos entre eles. Quanto a
relacdo estabelecida com a professora, o grupo parecia fazer tentativas para lidar
com a realidade, mas ainda projetava expectativas de futuro, em que priorizava o
trabalho em conjunto no proximo ano; discutiram sobre a possibilidade de
participarem da Oficina de Ciéncias e, desta forma, estariam ampliando as

chances de manterem os vinculos estabelecidos durante o processo.

JA: “-Foi legal fazer este Projeto, eu queria que fosse oano todo.”

CA: “E, agora a gente n&o vai mais fazer Ciéncias... no ano que vem eu
quero entrar.”

PE: “Eu e o JA vamos poder fazer, professora? A gente vai t4 na quinta
série...”

Como o Projeto Oficinas Pedagogicas atende apenas os alunos que
pertencem ao 1° e 2° ciclos do ensino fundamental, esses alunos questionaram a
possibilidade de matricularse no proximo ano, lembrando que dois deles estariam
frequentando o 3° ciclo. Entdo, a professora manifestouse deixando certa
esperanca para o0 reencontro. Com 0 semblante pensativo se expressa

verbalmente ao grupo:
Prof.2: “-E, teriamos que conversar melhor sobre isso.”

O grupo levantou questdes relativas ao futuro projetando trabalhar em
conjunto. Dessa forma, demonstraram seus sentimentos relativos aos momentos
vivenciados juntos, as operacdes executadas. Ressentiram-se do término do
trabalho apostando na possibilidade de novamente cursarem a Oficina de Ciéncias

no proximo ano.
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Esse momento vivenciado pelo grupo é chamado de projeto. O projeto
marca um avan¢go do grupo em termos operativos. Os membros do grupo
analisado discutiram a possibilidade de se encontrarem no recreio durante o
periodo da manha considerando que ndo estudavam na mesma turma. Discutiram
a possibilidade de frequentarem a oficina de Ciéncias no préximo ano, falaram de
sentimentos procurando trabalhar o conteddo depositado, a auséncia da
professora e a possibilidade de ndo permanecerem juntos. Necessidades que o
grupo tem de planificar em ag¢fes futuras a ilusdo de alimentar perspectivas de

gue “sua vida como grupo nao acabe”.

A projecao de futuro nos faz repensar nas contribuicdbes que o Curso
ofereceu ao grupo, lembrando que nossa investigacao lanca um olhar sobre um
grupo respeitando sua particularidade que estéd atrelada a uma situacdo Unica
vivenciada por eles e pela professora.

Na reacdo do grupo em valorizar o curso, esta a qualidade do trabalho
realizado durante o periodo. Nesse sentido, podemos afirmar que o grupo
investigado evoluiu ndo apenas em sua caminhada afetiva durante o0 processo
grupal, mas que pOde efetivar vinculos positivos em meio aos negativos
vivenciados ao longo do trabalho grupal. Ajustando vinculos negativos que o
afastavam da vida em grupo, seus membros desenharam uma dinamica num
movimento dialético em espiral caracterizando sua evolu¢gdo como um grupo de
aprendizagem. Essa dinamica pode ser avaliada por meio de atitudes que
explicitaam mudancas durante o funcionamento grupal e que puderam ser

representadas através dos sentimentos de pertenca, pertinéncia e cooperacao.

Nesse Ultimo encontro, o clima melhorou progressivamente. Houve maior
comunicacdo possibilitando o crescimento afetivo e cognitivo do grupo de
aprendizagem. As configuragcdes vinculares vivenciadas pelo grupo foram
reestruturadas resultando em novas estruturas vinculares, num processo

interativo, desfazendo “nés comunicacionais” e ampliando o cenério de vinculos
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relacionais entre seus membros no sentido de operar em conjunto. A partir da
situacdo contextual aqui apresentada, € possivel apontar algumas questfes

importantes para o trabalho em grupo visando a aprendizagem.



5 CONSIDERACOES FINAIS

5.1 Uma Sintese da Evolug¢&o do Grupo

Durante o processo, 0 grupo avangou significativamente, mas sua formacéao
como grupo de aprendizagem contou com vincdos mais profundos configurados

com a atividade, com a professora e entre seus membros.

Como uma gestalt, os vinculos estabelecidos pelo grupo estdo em
constante processo de evolucdo. Nesse sentido, podemos afirmar que nosso
grupo apresentou muitos vinculos responsaveis por sua formagdo, mas em
momentos particulares alguns vinculos especificos influenciaram mais

efetivamente em sua progresséo.

No primeiro encontro, o vinculo com a atividade marcou mome ntos
importantes para a formacdo do grupo. Um avaliador do funcionamento grupal
esteve presente em sua dindmica: a afiliacdo entre seus membros, possibilitando
a troca de informacOes para a realizacdo da atividade. Um outro aspecto
observado em sua dindmica diz respeito a atuacdo da professora que apesar de
ter feito as intervencdes na tentativa de proporcionar um clima para o trabalho
cooperativo, poderia ter sido mais incisiva no trabalho de insercdo de JE junto ao
subgrupo. Todavia, o subgrupo contou com sua estruturacdo devido aos vinculos
configurados entre JA, CA e PE. Ficou evidente que JE estava isolado dos outros
membros do grupo. Embora houvesse algum movimento de incluséo entre eles,
este, porém limitouse em tentativas pouco consistentes, alimentando uma
construcdo crescente de barreiras que impediam esse trabalho: as resisténcias.
Particularmente, em nosso grupo, as resisténcias comecaram a emergir em

atitudes descritas com violéncia e egoismo apresentadas nas atitudes de JE.



86

Enquanto CA e PE apresentaram-se colaborativos, JE assumiu o papel de
bode expiatério e JA assumindo a lideranca, naturalmente ofereceuwlhe auxilio e
fez um convite aos colegas para o desenvolvimento da atividade. JE manteve o
isolamento, e quando ocorreram tentativas de aproximagdo aos colegas
promovidas pelos mesmos e por ele mesmo, acabaram frustradas, devido a forte
resisténcia em verdadeiramente aceitd-lo no grupo. Assim, o grupo investigado

manifestou estar em momento de pré-tarefa.

Embora a atividade de ensino sobre os carrinhos gerasse uma rivalidade
entre os demais grupos em virtude da competicdo, € importante destacar que o
proposito foi o de promover a solidariedade entre os alunos criando condi¢cdes
para que ouvissem 0s argumentos dos colegas e respeitassem as regras

estabelecidas em comum.

No entanto, é interessante chamar atencédo para o fato de que vencer a
competi¢cdo funcionou como a meta especifica do grupo que os alunos deveriam
alcancar. Nesse sentido, 0 grupo nao se limitou apenas a fazer “coisas” junto, mas
enfrentou e resolveu um problema comum, aprenderdo a negociar a participacao
dos colegas, a colaborar entre si, a desenvolver meios para alcancar a meta e,

ainda, a respeitar regras pré-estabelecidas.

Conforme descrito na justificativa desta pesquisa quanto ao trabalho com
grupos, diversos autores citados tém insistido na idéia de objetivos compartilhados
e do problema comum como ponto de partida do trabalho em grupo. Bleger (1989)
assinala que os componentes de um grupo interagem baseados em objetivos
comuns. De outra forma, podemos afirmar que se um grupo nao compartilha
objetivos comuns ndo € um grupo de trabalho operativo. De acordo com os dados
analisados, esta pesquisa pode revelar uma caminhada cheia de “idas e vindas”
experimentada por um grupo de alunos rumo a um objetivo comum compartilhado.
Objetivo este, que ndo se deu desde o inicio, mas foi uma conquista ao longo do

curso, que contou com a relacdo estabelecida entre a professora e 0 grupo em
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seu papel como coordenadora da tarefa de trabalhar em grupo. Dai a necessidade

do professor ficar atento para auxiliar nas situagcfes de impasse dos grupos.

Uma pergunta desafiadora ou um problema pode constituir-se no ponto de
partida da atividade de um grupo operativo se a investigacdo necessaria para
resolver esse problema conseguir tornar-se um projeto coletivo. De acordo com
Barros, Villani, Rocha e Barolli (2005), a a¢do rdo estd em o professor induzir os
alunos em direcdo ao resultado que pretende conseguir. Trata-se de criar
condi¢cGes para que os alunos se apropriem de uma determinada habilidade e de
uma correspondente escolha implicita, que privilegie a estrutura de conjunto do
problema a ser resolvido e a antecipe, de modo que a colaboracdo grupal tornara
mais completa a solucéao desejada.

Onrubia (1997) propde que, um importante critério na escolha de uma
determinada atividade de ensino é a definicdo de uma tarefa de grupo. O fato de
os alunos trocarem idéias, ajudando-se mutuamente em determinados momentos,
nao é suficiente para definir um cendrio cooperativo se cada aluno estiver ocupado

com o seu proprio trabalho independentemente dos demais.

De acordo com a teoria dos grupos operativos, ndo basta que um conjunto
de individuos se retna com o fim de realizar uma tarefa para garantir o éxito e a
eficacia no alcance da mesma. Muito pelo contrario, a experiéncia de ensino tem
mostrado qudo dificil &, para um grupo, chegar a funcionar realmente como grupo.
Quer dizer, que se dé de verdade o trabalho de equipe, no qual todos os

participantes estdo verdadeiramente integrados em torno da tarefa.

Charur (1983) aborda os obstaculos existentes na caminhada do grupo com

a seguinte prerrogativa sobre a teoria dos grupos operativos:

(...) podemos constatar a existéncia de uma série de obstaculos
que impedem o bom funcionamento do grupo e, portanto, o
alcance das aprendizagens. A teoria dos grupos operativos tem-se
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preocupado em identificar estes obstaculos e buscar os meios de
supera-los. A superacdo destes obstaculos € o que constitui a
tarefa implicita do grupo. (CHARUR, 1983, p.34)

Sob a tarefa explicita, subjaz outra implicita, que aponta a ruptura atraves
do esclarecimento das pautas estereotipadas que dificultam a aprendizagem e a
comunicacao, significando um obstaculo frente a toda situagdo de progresso ou

mudanca.

Na situacdo do grupo investigado, particularmente durante a atividade do
copo, o vinculo em evidéncia esteve na relagdo grupo-professora. O grupo entrou
em momento de tarefa quando o vinculo entre o grupo e a professora fezse
presente de forma mais marcante em meio a outros vinculos estabelecidos
naquela situacdo vivenciada por eles. Houve momentos em que 0O grupo
manifestou vinculos negativos no sentido de rejeitar um dos membros. Agindo
com desprezo as a¢des de JE, os membros do grupo deixaram-no paralisado em
um primeiro instante; posteriormente, a dinamica resultou numa “guerra velada”, e,

mais tarde, explicitou a exclusdo deste aluno de forma verbal.

Pautado na necessidade de atender a demanda da professora, 0 grupo
aderiu a discussdo coletiva na tentativa de solucionar o impasse. Quando o
problema foi solucionado, os papéis comecaram a circular com maior flexibilidade

e a lideranca mantida por JA manifestouse também em JE, CA e PE.

Em momentos anteriores, 0 grupo projetou na professora o poder de
solucionar todos os seus problemas mantendo um vinculo de dependéncia® com
ela. Progressivamente, ao longo do curso, o0 grupo comegou a oscilar entre a

dependéncia e a conquista de uma maior autonomia na realizacdo da atividade

2 Segundo Bion (1970), adependéncia refere-se a posicdo tomada pelo individuo ou grupo no
sentido de manter-se passivo frente a tomada de decisGes diante de uma situagdo desafiadora.
Nesta posicdo ele fica a espera de um lider ou coordenador que esteja a sua disposicao
acreditando que o mesmo tenha o poder de solucionar todos os problemas que possam surgir.
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devido a caminhada feita pela professora. Ela trabalhou junto ao grupo chamando-
o0 explicitamente e implicitamente no sentido de estruturd-lo como um grupo
operativo, investiu em atitudes mais deliberativas facilitando a comunicacao entre
seus membros, esteve atenta a dindmica do grupo e o coordenou propondo uma

acdo mais reflexiva, atitudes que reluziam para um trabalho mais participativo no

grupo.

E importante destacar que, quando a professora mudou suas atitudes, o
grupo também mudou. O conteldo depositado por ela evocou no grupo a
responsabilidade para realizar a atividade, o que resultou no empreendimento por
uma comunicacdo mais efetiva. Este marco foi um passo importante para que o
grupo investisse em contelldos menos autocraticos em relacdo a tomada de
decisbes. Aos poucos, a professora passou a ser vista pelo grupo como
coopensora, deliberou maior autonomia e ao pensar junto com o grupo possibilitou
gue este manifestasse suas ansiedades (ROCHA e BARROS, 2004). Nessa
perspectiva, 0 grupo pareceu mais a vontade para expor seus problemas quanto a
dificuldade de trabalhar como um grupo operativo, considerando que a professora
abriu espaco para que dialogassem sobre as causas do problema evidenciado
durante a atividade do copo. Em conjunto fizeram tentativas para solucionar o
problema de relacionamento entre eles. Por fim, o grupo entrou em momento de
tarefa sustentado pelo papel desempenhado pela professora. Ora convidava o
grupo explicitamente, ora o0 chamava tacitamente ao trabalho coletivo, trilhando

com 0 mesmo a caminhada de estrutura-lo como um grupo operativo.

Durante o processo, a professora foi legitimando sua pratica. Em alguns
momentos fez intervencdes devolvendo questdes ao grupo na tentativa de fazé-lo
repensar sobre suas acdes e promover maior interacdo grupal objetivando uma
aprendizagem cooperativa; em outros, prefere deixa-los mais a vontade para
conversarem juntos e resolverem seus problemas sem sua interferéncia
excessiva, preocupando-se em delegar certa autonomia e diminuir a dependéncia

do grupo.
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Apbs a entrada em momento de tarefa, o grupo trabalhou ativamente em
torno do objetivo de trabalhar em equipe, melhor se organizou e estabeleceu
regras; contudo, sua entrada em tarefa foi possivel devido a resolucdo do
problema apresentado entre seus membros: a exclusdo de JE. O impasse foi
estabelecido e o clima de rivalidade legalizado entre eles. Diante da situacado, a
professora, como coordenadora, teve sensibilidade para captar maiores
informacdes, fez a leitura do quadro que se configurava naquele contexto e tomou
decisdes que pareciam mais adequadas aquela situacdo, sem tomar partido de
nenhum dos envolvidos. Assim, 0 primeiro passo contemplado na resolucéo do
impasse foi a verificacdo da situacdo, depois a leitura dos acontecimentos e, por

fim, o questionamento intencional langado ao grupo.

Ao verificar a situacdo, a professora usou o0 questionamento que investia na
“escuta” de cada um dos envolvidos. Buscou compreender o contexto da situacao
gue os envolvia, assim como as causas e efeitos da relacdo conflituosa gerada
devido as circunstancias apresentadas. E nquanto relataram os acontecimentos, 0s
membros do grupo exprimiam o que pensavam, facilitando a elaboragéo de suas
ansiedades e resisténcias. Tais atitudes manifestaram entre seus membros
condutas em favor de si proprios, com dificuldades para perceber o membro

rejeitado como parte do grupo.

Para fazer uma leitura dos acontecimentos € preciso identificar as variaveis
configuradas na situagcdo e avalia-las junto ao grupo. Discutir possiveis
alternativas para mudancas que permitam fornecer suporte para viabilizar a
aproximagao dos membros de um grupo de forma harmonica e solidaria, para que,
eles mesmos, sejam capazes de repensar a situagdo criticamente, analisando
suas condutas (presente nos papéis) e refletindo alternativas que efetivem
mudancas de atitudes férteis para a consolidacdo de um grupo de aprendizagem,
movimentos que podem ser desencadeados a partir do incentivo da professora, da
dindmica da atividade e dos lacos afetivos entre seus membros, aspectos que

resultam dos vinculos estabelecidos durante sua caminhada.
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Nesta perspectiva, os vinculos estabelecidos entre os membros do grupo
sofrem mudancas, podendo estampar uma nova rede de configuracdes vinculares,

ja que esta se apresenta de forma dindmica e multifacetada.

O grupo mostrou ter evoluido na tarefa durante todo processo grupal e, em
especial, no ultimo encontro. Seus membros deixaram explicito em suas falas e
condutas o desejo de manter os vinculos estabelecidos durante a caminhada no
curso. Todos compartilharam da idéia de manter contato, combinaram o0s
encontros fazendo proposicdes que se materializavam nos projetos. Assim,
apontaram para o futuro, tendo em vista o passado, valorizado por todos,

deixando em evidéncia o vinculo estabelecido entre eles durante o curso.

Vale lembrar que, na dindmica do grupo investigado, seus membros
passaram por situacfes de impasse, mas aos poucos ajustaram diferencas e
efetivaram progressos significativos no processo de aprendizagem, demonstrou
maior autonomia e interagiu com a atividade colocando a tarefa de trabalhar em
conjunto como ponto central. Assim, o grupo estabeleceu vinculos mais fortes com
a tarefa de trabalhar em grupo, isto €, gerenciou seus problemas afetivos a fim de
melhorar a comunicagéo, que de forma gradativa auxiliou no relacionamento entre
seus membros. O grupo demonstrou uma crescente maturidade para trabalhar
operativamente nos ultimos encontros, porém, vale considerar que, todo processo
foi visto como uma trama de sua histdria, pois a cada momento (pré-tarefa, tarefa
e projeto) pbde aprimorar sua relacdo dialdégica. Assim, para que O grupo
crescesse foi necessario que cada um de seus membros acompanhasse esta
progressado. JE fez parceria com JA e CA na circulacdo da lideranca e manteve

uma comunicagdo mais efetiva com PE no sentido de realizar a atividade em

grupo.

Nesse amplo contexto, é primordial mencionar as mdltiplas interacbes de

gue trata Souto de Asch (1990, p. 12) quando relata que:
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As representacdes do grupo vao surgindo a partir da interacéo.
(...) O grupo em seu processo vai atingindo distintos niveis de
relacdo e de organizacdo. Seu resultado ndo € linear, mas
espiralado, e se da pelo enfrentamento e resolucdo dos diversos
conflitos que se sucedem e se estruturam uns aos outros.

Sob a dtica da autora denota-se que quando o grupo (re)elabora suas
experiéncias vividas, existe a evolucdo grupal, promovida justamente pela
ocorréncia de conflitos que emergem das situacdes em que 0s componentes vao

construindo inter-relacdes que resultam em descobertas comuns atodos do grupo.

No processo de aprendizagem, ainda consoante entendimento de Souto de
Asch (1993, p. 23):

O individuo aumenta sua integracdo e sentimentos de pertinéncia.

Participa da resolucéo de conflitos da dinamica da classe. (...) O
grupo passa por distintos pressupostos basicos e estados
emocionais compartilhados. (...) Evoluem de forma continua em
seu proprio processo de aprendizagem, avaliando insucessos e
dificuldades.

Essa espiral que acontece ao longo do caminho do processo grupal deve
ser acompanhada de perto pelo professor como importante elemento integrador

do processo de aprendizagem.

Vale acentuar que, a espiral dialética constituida pelo grupo vai se

desdobrando ao longo de sua formacéo, dando saltos de qualidade ao mesmo
tempo.

Nas situagOes ilustradas nesta pesquisa, existiram momentos em que o
grupo estava em pré-tarefa, outros em tarefa, chegando a um projeto, depositando
esperancas de futuro promissor como um grupo. O fato € que o grupo investigado
passou por estes momentos vivenciando sua propria espiral, realimentando a

experiéncia anterior e permitindo novas revelacdes, jA& que iam mergulhando,
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progressivamente, em seus conteldos latentes até que puderam emergi-los ao

manifesto e (re)elabora-los para melhor atuar frente a realidade.

Muitos foram os vinculos que se configuraram durante a dindmica do grupo.
Entretanto, em nossa pesquisa, investigamos aqueles que se apresentaram de
forma marcante na formacédo e sustentacdo do grupo de aprendizagem. A
interdependéncia entre o grupo de aprendizagem como grupo operativo e os trés
elementos apontados como configuracdes vinculares em evidéncia - atividade,

professora e seus membros - € resultante de uma relacdo dialética, na qual os

sujeitos interatuam realimentando-se mutuamente.

Nesta perspectiva, representamos graficamente os vinculos que emergiram

durante essa caminhada do grupo de aprendizagem.

Grupo Operativo

I

Grupo de

Aprendizagem

Atividade Professora Membros

ESQUEMA 4 - Representagédo do grupo de aprendizagem a partir do conceito de
grupo operativo. As setas duplas representam os vinculos entre os elementos
apontados.
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No que diz respeito a atividade, o grupo tinha em vista, inicialmente,
resolver o desafio, mas ao manter uma relacdo vincular mais elaborada com a
professora devido a melhoria da comunicagdo, investe progressivamente na
resolucéo de seus problemas de forma mais autbnoma. Nesse sentido, o grupo sai
do momento de pré-tarefa e entra em momento de tarefa sustentando essa
dindmica progressivamente, elaborando projetos em conjunto. Assim, mantiveram
uma interacdo grupal marcada pela qualidade da comunicacéo cultivada durante

todo processo.

Quanto ao vinculo estabelecido entre o grupo e a professora, estiveram
presentes o0s conteldos depositados pelo grupo em seu papel como
coordenadora. E importante ressaltar que, inicialmente ela aceitou administrar
esse conteudo, a dependéncia. Com o passar do tempo, porém, investiu
progressivamente na mobilizacdo de estruturas grupais que tendiam a cristalizar-
se chamando o grupo ao trabalho coletivo e a tomada de decisbes. Desta forma,
seus membros conquistaram “certa” autonomia no sentido de se sentir grupo e
fazer-se um grupo operativo sem necessitar o “tempo todo” da manifestacéo da
professora, que embora ndo assumisse toda responsabilidade do grupo, o

sustentava e estruturava tacitamente como um grupo de aprendizagem.

A evolucdo do grupo de aprendizagem contou com vinculos construidos
nesta rede contextual, onde um dos motes estd em atender a demanda da
professora, dos proprios colegas e, em particular, de cada individuo em busca da
realizacdo pessoal. Conclui-se, portanto, que o desejo estd em ser reconhecido
pelo outro e assim reconhecer-se como membro necessario ao grupo acreditando
ser capaz de descobrir e investir na construcdo do conhecimento pelo viés do

coletivo.

Por meio de sua dindmica o grupo vivenciou sua propria espiral, abarcou

BN

maiores responsabilidades na empreitada coletiva, adaptou-se ativamente a

realidade e agiu com mais flexibilidade diante da tomada de decisdes. Os reflexos
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estdo no avanco da comunicagcdo e aprendizagem do grupo, que ancorados em
aspectos afetivos, emocionais e cognitivos, viabilizou a abertura a mudanca. Desta
forma, os membros do grupo conseguiram trabalhar de forma mais harmoénica e
solidaria, importando-se com o desempenho do outro € ndo apenas de si mesmo.
Houve uma busca pelo trabalho em conjunto sem alimentar a competitividade
individual. O sentimento de pertinéncia presente entre os membros do grupo
contribuiu no investimento grupal, que progressivamente, 0os tornaram capazes de
desenvolver um processo de elaboracdo mais operativa a integrar 0 pensar, o0

sentir e 0 agir em direcao a tarefa.

5.2Uma Tentativa de Ampliar a Pesquisa

Olhando para os vinculos configurados na formacdo do grupo de
aprendizagem analisado a partir do referencial psicanalitico pichoniano,
buscaremos ampliar nossa visdo sobre algumas das relacdes estabelecidas

durante o processo grupal.

Nos trabalhos em grupos, “a dindmica mais comum é a continua oscilacao
entre uma dependéncia de um lider (ou do professor) e o grupo de trabalho
operativo” (BLEGER, 1989-a).

Durante a analise de dados, foi possivel pontuar o crescente envolvimento
do grupo em relacdo a tarefa. Com o apoio da professora, 0 grupo pareceu mais
estimulado a refletir sobre suas cond utas em situacdes particulares, relacionaram
fatos que evocaram situacdes vivenciadas e com elas afetos e sentimentos, que
puderam ser repensados e (re)elaborados, de modo a (re)significar seus papéis.
Desta forma, o grupo fez-se operativo sustentado por vnculos com a atividade,
com a professora e entre seus membros.
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No momento de pré-tarefa, o vinculo relativo ao trabalho em grupo e os
papéis adjudicados ao professor ndo estavam muito bem estabelecidos. O
professor, tendo sensibilidade, podera aproveitar para reestruturar as relacdes
professor-aluno e aluno-aluno, e inserir 0s estudantes no processo de
aprendizado. Em momento de pré-tarefa, o grupo investigado comecoua se afiliar
e oscilou entre a seguranca e inseguranca de realizar a tarefa de trabalhar em
grupo, pois a tarefa do grupo nao coincidia com a tarefa prescrita pela professora.
E importante lembrar que, enquanto a professora tinha como meta para o grupo a
tarefa de resolucdo do problema com a finalidade dos grupos operativos, 0 grupo
tinha como meta especifica a resolu¢do do problema do carrinho com a finalidade

de vencer a corrida.

No momento de tarefa, as interferéncias da professora, através de
perguntas, comegaram a surgir € 0 grupo Comegou a expor o seu pensamento.
Apoés a resolucdo do problema da exclusdo de JE, o grupo saiu do momento de
prétarefa e entrou em tarefa, oscilando entre aceitar ou ndo o convite da
professora para trabalhar em conjunto. A professora estimulou o grupo a
reestruturar o vinculo de dependéncia, mantido com ela desde o inicio, e a
trabalhar cooperativamente. Sustentado pela coordenacdo da professora e
apoiado pela lideranca mais democréatica de JA, o grupo avancou confiante nos
papéis desempenhados pela professora e pelo lider eleito. Ambos
desempenharam papéis funcionais no sentido de fornecer seguranca ao grupo,
aliados importantes durante o processo de transicdo que toda mudanca exige. O
grupo poderia optar por recuar para 0 momento anterior (pré-tarefa) que exige

menos esfor¢co, mas ao contrario optou pelo avanco entrando em tarefa.

Barros e Villani (2004) destacam a importancia da existéncia de uma

dependéncia funcional® na sustentacdo de um grupo de aprendizagem. Essa

% Barros e Villani (2004) abordam a dependéncia funcional como relacio necessaria nos momentos
em que O grupo, para alcangcar seus objetivos e a realizacdo da tarefa, solicita uma
orientacao.
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dependéncia é compativel com niveis avancados de operatividade do grupo, pois
nao obstrui a aprendizagem, nem a tarefa, ao contrario, a facilita, responde a uma

busca racional de meios para atingir os fins.

Desta forma, o papel atribuido ao professor € duplo: de um lado, o de um
lider, que inspira confianca ndo tanto por saber todas as respostas, mas por saber
conduzir um processo de resolucdo de problemas cognitivos, afetivos ou
emocionais fornecendo certa estabilidade; e de outro, a de coordenador que vai
decidir sobre o trabalho realizado e conceder o reconhecimento perante a
comunidade, ou a classe, da competéncia do grupo. Os membros do grupo sao
colaboradores no processo mobilizando a plasticidade dos papéis e
esclarecimentos que podem facilitar o aprender a pensar em conjunto rumo a

resolucéo dos problemas apresentados.

No momento do projeto, a relacdo com a tarefa deixa de ser uma relacéo de
paternidade e a busca do novo passa a ser um desejo sustentado pelo grupo e
ndo apenas pela professora. No Ultimo encontro, o grupo investigado contou com
vinculos mais ‘“estreitos” com a atividade, com a professora e entre seus
membros. Juntos fizeram planos para o futuro entrando em momento de projeto.
Combinaram novos encontros para manter o grupo coeso com a perspectiva de

trabalhar novas realidades, e quem sabe “novas tarefas”.

A passagem de um momento a outro constitui objeto especial de
observacdo durante o desenvolvimento das aulas, e deve ser observado
considerando-se as intervencdes do professor e a escolha efetiva por parte do
grupo que estdo condicionadas a aspectos subjetivos e que perpassam em

conexao com conceitos fundamentais dos grupos operativos.

Repensando a relacdo entre o0s vinculos estabelecidos pelo grupo
(atividade, professora e membros) e os momentos vivenciados durante o processo

de sua formag&o como grupo operativo destacamos a importancia de utilizarmos a
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Psicanalise como um referencial teérico importante para a leitura da dinamica
deste grupo de aprendizagem. Assim destacamos alguns pontos que nos parecem

potenciais na continuidade desta pesquisa.

o0 O comportamento do professor € resultado de certos vinculos internos e
externos que acompanham o individuo e que resultam em sua
pessoalidade. Os dois tipos de vinculos estdo nas relagbes que ele
estabelece com os elementos presentes no contexto escolar - os alunos,
0s colegas, as atividades etc - fatores que interferem no tipo de conduta
gue o professor vai estabelecer na profissédo e que se manifestam de forma

multifacetada no cotidiano de sala de aula.

0 A situacdo de exclusdo, problema marcante o grupo investigado, precisa
ser evitada pelo professor antes que se cristalize, pois quando ocorre a
exclusédo de um de seus membros, o grupo néo se faz operativo em termos
educativos. Cristalizada, a discriminagdo preconceituosa podera
desintegrar o grupo ou manté-lo em um circulo vicioso, condicionado aos
vinculos negativos que estruturam a dindmica (assunc¢ao e adjudicacao de
papéis). Assim, as configuragbes vinculares desenhadas pelo grupo
investigado poderiam impedir ou impulsionar sua evolu¢cao no processo de

aprendizagem, a obstruir ou promover mudancas em direcdo a tarefa.

o Para quebrar a estereotipia de papéis e gerenciar obstaculos presentes na
comunicacdo e aprendizagem despertados pelo medo a mudanca, o
professor tem que se tornar consciente de seus vinculos e dos vinculos
configurados pelo grupo durante sua dinamica e, entdo, trabalhar no
sentido de reestruturar suas antigas relacées com os elementos (atividade,

professor, colegas...), reconstruindo vinculos.

Ha de se considerar, ainda, que o referencial psicanalitico contribui para

repensar a pratica educativa no sentido de auxiliar os professores no
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desenvolvimento de competéncias profissionais para lidar com situacdes de
impasse em sala de aula. Para tanto, leva-se em conta a totalidade do individuo,
para que, de forma auténoma e nao arbitraria, mobilize seus saberes profissionais

na tomada de decisdes e na realizacao de tarefas mais complexas.

A pesquisa realizada pode abrir novos caminhos para outras analises em
diversos contextos escolares. Acreditamos que outras invesigacdes poderdo ser
realizadas nessa mesma linha de pesquisa. No entanto, com ousadia, o
profissional da educacdo que almeja implementar mudancas no processo de
ensino e aprendizagem podera, ainda, investir na leitura de outros referenciais que

visem interpretar a dindmica de sala de aula.

Investigando a formacéo do grupo a partir de sua dindmica e, em conexao
com a teoria do vinculo, foi possivel considerar sua evolu¢do ao longo do curso. O
gue mantinha o grupo num determinado momento de sua vida (pré-tarefa, tarefa e
projeto) eram o0s seus vinculos com determinados elementos (atividade,
professora, membros etc). Particularmente em nossa pesquisa, 0s vinculos do
grupo que se sobressairam estiveram relacionados com a tarefa de trabalhar em
grupo, com a professora e entre seus membros. A estratégia geral para fazer o
grupo e a professora mudar de momento seria a reestruturacdo desses vinculos e

a assuncao de outros papéis.

Entretanto, dois fatores devem ser levados em consideragcdo. Em primeiro
lugar, a natureza dos vinculos estabelecidos com esses elementos pode variar
muito de um individuo a outro, ou seja, os vinculos sdo modos particulares de
reconstruir a realidade e dependem de idiossincrasias. Em segundo lugar, uma
das caracteristicas dos vinculos é que eles séo dindmicos e interdependentes, isto
€, uma mudanca em um vinculo tem repercussdo nos outros. Isso explica por que
uma mudanca na metodologia da aula pode causar uma mudancga na relagcado do
aluno, por exemplo, com o conhecimento (aumento de interesse). Por outro lado,

também explica por que algumas transicdoes de um momento a outro ndo séo
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estaveis; uma mudanca em um determinado vinculo (com a tarefa de trabalhar em
grupo) pode nao ser suficiente para uma verdadeira mudanca, caso outros
vinculos ndo tenham sido afetados (por exemplo, as relagdes professor-aluno e

aluno-aluno).

Concluimos apontando algumas consideracdes para a formacdo de
professores dando destaque a necessidade de o professor saber identificar qual é
o tipo de vinculo dominante configurado por ele em sala de aula e reconhecer
quais os vinculos que amarram seus alunos numa determinada satisfacao, abrindo
espaco para suas escolhas subjetivas. As intervencdes do professor deveriam
ocorrer no sentido de apontar para o grupo como a conducdo do trabalho esta
sendo feita, particularmente, como ele se esforca em trabalhar sustentado nas

dificuldades de seus membros.

A sustentacdo que o professor pode oferecer ao grupo somente adquire
significado nos momentos em que ele intervém sobre as mudancas e caminha
com o0 grupo no sentido de ultrapassar suas dificuldades e de se organizar de
forma mais estavel. De alguma forma, o professor tem que antecipar a percep¢ao
de que a colaboracgéo efetiva entre os membros podera vir com o desenvolvimento

do trabalho do grupo.

Dependendo do conteddo que o grupo deposita no professor, este podera
aceitar o convite ou ndo para atuar em ressonancia com o mesmo. No entanto, &
preciso que o professor consiga discriminar o contedado que lhe é depositado para
que possa avaliar o quanto a assuncao de tal papel podera implicar positiva ou
negativamente em sua dindmica tendo em vista a aprendizagem. Dai, a
importancia de uma reflexdo sobre o papel do professor em atualizarse
continuamente. Esse processo de atualizagdo envolve conhecimento tedrico-
pratico sobre o trabalho com grupos, supde o “olhar” para a dindmica dos mesmos

sem “perder de vista” sua pratica de sala de aula. Atento aos conteudos
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depositados no grupo e nele proprio pelo grupo, o professor como coordenador
dewe ter mais clareza da dindmica configurada a cada contexto para, entéo,
analisar criticamente sob a O&tica tedrica de grupos e refletir sobre as
possibilidades de atuacgéo frente as situacfes praticas, tendo em vista a superagao
de problemas que bloqueiam o trabalho do grupo como um grupo de

aprendizagem.

Priorizar o trabalho em grupo e reciprocamente avaliar acdes e dinamicas
interativas que envolvem tais processos pode ser um passo importante nessa
caminhada. Pela agédo e reflexdo do trabalho realizado em sala de aula, os
professores poderdo legitimar sua pratica educativa de forma mais critica e
construtiva. Ressaltando a singularidade de cada grupo, é preciso intervir com
sensibilidade para melhor interpretar os papéis assumidos e adjudicados por cada
um de seus membros a fim de fazer uma tomada de decisbes frente a cada
situacao surgida. O desafio estd em aprofundar e ampliar sua acao reflexiva de
forma dialética para que o0 grupo entre em ressonancia com essa dinamica,

favorecendo o processo de aprendizagem.

As atividades desenvolvidas nessa pesquisa permitiram ao grupo
investigado apropriar-se de sua dindmica e gradativamente exercer escolhas mais
elaboradas da forma como deveriam ser conduzidas suas agbes. O grupo
envolveuse com a dindmica proposta pela atividade avangando na comunicacao.
Ao trabalhar em grupo, os alunos enfrentaram desafios numa combinacgéo de acao
e reflexdo promovida pela discussdo em sala de aula sustentada por
configuracbes vinculares com a atividade, com a professora e entre seus

membros.
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5.3 0 Papel do Professor nos Grupos de Aprendizagem

As escolas necessitam de lideres especialmente sensatos, criativos e
empreendedores. N&o basta ter boas intencdes, € essencial temperar as acoes
com qualidade mantendo-se forte durante os diversos desafios que porventura se
apresentem durante o processo educativo. O crescimento pessoal e profissional
do professor depende fortemente de sua ousadia, flexibilidade para compartilhar
ciéncia e experiéncia, clareza de objetivos, argumentos e propdsitos, abertura
para participagdo e tomada de decisbes, sendo exemplo de relacionamento
cortés, depositando confianga entre seus pares. Em sintese, a lideranga pode ser
benéfica para os grupos de aprendizagem quando ha um investimento continuo e

permanente no trabalho solidario e cooperativo.

E historica e cultural a ades&o do profissional da educacdo ao exercicio do
poder e da autoridade, o que tem dificultado ainda mais o trabalho deliberativo dos
grupos em sala de aula. Estamos diante de um grande desafio: o exercicio da
lideranca democréatica em nossas escolas. O exemplo de lideranca assumido por
nossos profissionais pode fazer a diferenca para os futuros cidaddos. Ao contrario
da ideologia que assombra nossa realidade escolar por muito tempo, acreditamos
que para ser um bom educador ndo € preciso dar ordens, ditar regras; para
manter-se o respeito e a dignidade profissional, € preciso combinar habilidade,
técnica, arte e poder de convencimento.

Nesta pesquisa, a professora exerceu o papel de lideranga, o que vai muito
além da funcédo de autoridade ou de simples observadora, vivenciando junto ao
grupo impressoes subjetivas e sensacgdes. Exerceu grande influéncia em sua vida
COmo um grupo operativo ao permitir que o mesmo tivesse a possibilidade de

construir aos poucos sua identidade.
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Segundo Ciampone (1998, p.128):

Enquanto o grupo lida com a tarefa, o coordenador tem como
objetivo visualizar e favorecer a relacdo do grupo entre si, com a
coordenacdo e com a tarefa, no sentido de desenvolver a
capacidade de pensar... a capacidade de pensar do grupo esta
relacionada com a possibilidade de adequar-se a realidade que se
expressa nos objetivos manifestos e no enquadre do mesmao.

A autora acrescenta ainda que:

O Coordenador deve compreender a dinamica e o ‘timing’ do
grupo e aguardar o momento de intervir, dando-se conta de seus
préprios movimentos de resisténcia; por isso, € importante que o
coordenador de grupos tenha ja atingido um certo grau de ‘insight’
de seus processos internos, uma maior incorporagdo do enquadre
e dos objetivos do grupo, determinado pelo seu proprio papel.
(CIAMPONE,1998 p.129)

Concomitante com as idéias da autora, no interjogo estabelecido entre os
vinculos e os papéis, tanto o coordenador como o grupo, aderem a construgéo de
imagens, as quais sao internalizadas como experiéncias vividas, constituindo

compromissos conjuntos ou nao para a realizacao de determinada atividade.

A transformacdo de uma realidade sO é possivel quando as pessoas,
articuladas entre si, aprendem por intermédio do processo grupal, gerando
mudancas no individuo e no grupo. O produto dessa aprendizagem € resultante de

uma efetiva producgéo conjunta.

Quanto a experiéncia de pesquisa, durante o trabalho pudemos notar que, a
confianga e o respeito demonstrados pelo grupo investigado alicercaram em
vinculos estabelecidos com a tarefa, com a professora e entre seus membros. A
maneira com que a tarefa foi apresentada durante o desenvolvimento das
atividades, as atitudes tomadas pela professora e o relacionamento entre eles
configuraram lagcos mais estreitos no grupo facilitando a comunicacdo de forma

mais empreendedora em prol da aprendizagem coletiva.
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Durante todo percurso o grupo passou por diferentes desafios que
poderiam desvia-lo da tarefa. Os vinculos também sofreram mudancas
significativas para a quebra de estereotipias de papéis e, conseqgientemente, a

adesao a mudanca de conduta do grupo.

Nesta perspectiva, a professora fez uma caminhada evolutiva desenhando
uma lideranga mais democratica: nos primeiros encontros conservou maior poder
e autoridade e aos poucos foi investindo na autonomia deliberativa do grupo. Suas
atitudes ndo corresponderam ao abandono do grupo, mas ao contrario,
manifesta ram intervencdes quando lhe pareceu necesséaria pensando junto a eles.
Desta forma, o grupo recebeu o amparo de que necessitava para sobreviver, mas
ndo se manteve alheio em relacdo as suas responsabilidades na tomada de
decisdes. E oportuno lembrar que, a professora foi coopensora no trabalho em
grupo e nao lider absoluta. Como dizia Tomas de Aquino (1980): “(...) a concordia

nao é uniformidade de opinides, mas concordancia de vontades.”

Em analogia ao trabalho com grupos acredita-se que um bom lider é aquele
gue procura unir as forcas, delegar e compartilhar de sua lideranca fazendo
circular os papéis, pois esta convencido de que o progresso educacional € uma
empreitada coletiva e seu sucesso estd atrelado a identidade com a causa
comum. A abertura de “trilhas” para o grupo aprender a “caminhar” e a pensar em
conjunto, bem como a organizagdo e planejamento das tarefas, sdo fatores
fundamentais neste trabalho que deve ser encaminhado pelo professor. Assim,
cada qual, ocupando seu espaco, consciente de suas acdes, podera melhor
desempenhar seu papel e ndo se submeterd tdo facilmente a dominacdo que
escraviza e oprime, mas juntos poderdo “trilhar” sua liberdade para criar novas
realidades. Portanto, lideranca € visdo. Pode libertar ou aprisionar, incluir ou
excluir, construir ou destruir, ter como causa a vida ou a morte; e tudo isso faz a

diferenca.



105

No campo educativo, o professor é considerado, por exceléncia, um outro
em quem o grupo de alunos supde o “saber”, o que na Psicanalise é entendido
como sujeito suposto saber (FINK, 1998). Assim o0 professor teria consigo o saber
do mundo, saber sobre seus desejos, saber sobre a vida... Desta maneira, 0 grupo
ou individuo deposita no professor poder e confianga, projetando neste, suas
ansiedades e angustias na esperanca de que 0 mesmo seja capaz de revelar o
saber, resgatando-o da ignorancia e assim solucionando seus problemas. A
condicdo de dependéncia inicia-se com essa suposi¢cao que o grupo faz sobre a
posicdo do professor, depositando nele sua necessidade de apoiar-se em algo
gue Ihe sustente, que o nutre na demanda de amor e de reconhecimento. Assim,
mantém o vinculo de dependéncia porque é tido como uma questdo de

sobrevivéncia para o grupo.

A exemplo dessa investigacdo, 0 grupo apoiouse inicialmente na figura da
professora e com ela estabeleceu vinculos de dependéncia, mas com o tempo
evoluiu encorajado por vinculos estabelecidos entre eles. Mobilizados pela
necessidade de explicitarem seus pontos de vista, foi preciso escutar a posicéo do
outro, respeitar e compreender a demanda de cada um, trabalhar medos e
resisténcias que se encontram implicitas em suas agfes para que O grupo
investisse em novos vinculos. A partir do momento em que a professora comecgou
a investir no grupo ela delegou mais autonomia ao mesmo, nao o abandonou em

suas necessidades, mas aos poucos o liberou para representar seu proprio saber.

Willemart (1996, p. 36) remete ao papel do professor como elo necessario
a aprendizagem e afirma: “Sem o professor que chama e exige, a inteligéncia do

aluno ficara parada a mercé de outras chamadas e nao havera formacéo.”

Nesta mesma linha de pensamento, Willemart (1996, p. 37) prossegue
afirmando que a funcéo do professor deve tratar de ajudar o aluno a “emergir em
novas redes”, a nascer nelas como sujeito e “ndo mais ser levado por elas sem

saber.”



106

Coordenado pelo professor o grupo tem mais chances de comprometer-se
com mudancgas, passar a agir cooperativamente e redefinir seus objetivos em

torno da tarefa com o intuito de resolver desafios com maior autonomia.

Segundo Santoyo (apud CHARUR, 1980, p. 55):

A capacidade de autodirecdo existe potencialmente no grupo,
mas muitas vezes ndo se tem consciéncia dela; pelo contréario, se
pode advertir que em certas etapas do processo 0 grupo busca
depender do coordenador, tratando de comprometé-lo e obriga-lo
a que responda suas expectativas e demandas (...). O grupo é

mais dependente do coordenador quando o papel entre quem
ensina e os que aprendem se tornam mais rigidos.

Acrescenta Santoyo (apud CHARUR 1980, p. 56):

Ndo se pode esperar que as mudancas se déem
espontaneamente, menos ainda quando todos o0s esquemas e
sistemas de ensino propiciam a dependéncia como um propdsito
educativo implicito. Isto demanda que no inicio o coordenador
tenha uma participacdo mais diretiva e que va propiciando
paulatinamente que o0 grupo se aproprie de todos os
conhecimentos que permitam funcionar com maior autonomia.

Entretanto, o fato de caracterizar 0 grupo investigado como operativo,
considerando-o como um grupo de aprendizagem, ndo significa que este estara
imune de problemas; ao contrario, novos conflitos surgirdo a todo tempo. O
trabalho é continuo e apresenta muitas facetas, necessitando de apoio do
professor, dos préprios membros do grupo e da oportunidade de trabalharem com

atividades dindmicas que os instiguem em umaaprendizagem ativa.

Tradicionalmente, se tem ensinado ao professor ou coordenador a tarefa de
planejar os objetivos de aprendizagem, selecionar métodos, recursos, dirigir as
atividades de trabalho, obter conclusdes e avaliar os resultados da aprendizagem,
sem dar oportunidade aos grupos de alunos para que participem nestas etapas do

processo de ensino. Durante o trabalho em grupo é necessario que, na medida do
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possivel, o grupo participe no planejamento, execucdo e avaliacdo de algumas

atividades, pois isto constitui uma importante experiéncia de aprendizagem.

Veja o que Santoyo (apud CHARUR 1980, p. 48) nos coloca sobre o
trabalho em grupo:

A integracdo, a coeséo, o sentido de pertinéncia, a comunicagéo,
a produtividade, a criatividade e a maturidade sdo metas
desejaveis nos grupos, que nao existem sem um principio, sem
gue se alcancem, em maior ou menor medida ao longo de sua
existéncia. O éxito cabal dos objetivos € o melhor indicador do
funcionamento grupal. A avaliagcéo final de uma experiéncia pode
levar o coordenador a verificar em que medida e como contribuiu
para o crescimento e a autonomia grupal.

Repensar o trabalho em grupo poderd abrir caminhos para mudancas de
atitudes, mas é preciso ainda, olhar para a subjetividade presente nos grupos de

aprendizagem.

A todo instante tentamos resolver inUmeros e diferentes desafios que a
dindmica educativa nos apresenta, e tomando alguma atitude na esperanca de
efetivar melhorias. Contudo, refletir de forma critica e investigativa a acdo durante
e depois, tem sido uma caminhada mais consciente nesse sentido, que podera

contribuir para uma nova “maneira de ver” determinada situacao.

A pratica reflexiva nos fornece subsidios para aprimorar nossas a¢fes e na
tomada de decisdes em diferentes contextos. Nesta perspectva, o ato educativo
deve ser visto de forma dindmica, o que requer continuamente o exercicio
reflexivo “na e sobre a acdo” (SCHON,1992), como um movimento permanente e
continuo, cheio de incognitas a serem resolvidas ou ao menos repensadas de uma
forma mais critica e inovadora. E fundamental que seja oportunizado aos
professores 0 acesso permanente aos novos conhecimentos produzidos nas mais
diferentes areas. Isso significa defender a atualizacéo, a formacao de professores
como estratégia essencial no enfrentamento dos desafios que a realidade nos

oferece.
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Faz-se importante reforcar que, o trabalho em grupos na educacéo
certamente requer que o professor identifique os varios papéis configurados nos
grupos de alunos, mas isso deve servir, sobretudo, para intervir adequadamente
de modo a ndo produzir nem facilitar uma cristalizacéo deles. E fundamental que o
professor tenha condi¢gBes de ser ouvido e dé contribuicdes ao grupo no sentido
de nédo se limitar apenas aos aspectos cognitivos da aprendizagem, mas também,
auxiliar o mesmo a trabalhar suas ansiedades e a administrar seus impasses,

fornecendo suporte para este funcionar como um grupo operativo.

Levando en conta a experiéncia de ensino implementada durante essa
pesquisa e por intermédio da teoria pichoniana, foi possivel analisar e interpretar a
dindmica de um grupo de alunos, além de rever minha atitude como coordenadora

de grupo.

Foi um periodo rico, porém arduo no sentido de me deparar com minhas

limitagBes enquanto professora e pesquisadora.

Tais sentimentos e percepcdes influenciaram significativamente minha
pratica pedagogica, fato que muito contribuiu desde o planejamento das atividades

didaticas até a avaliacao continua do processo educativo.

Hoje, estoumais atenta as relagdes desencadeadas durante o trabalho em
grupo. Acredito que, aos poucos, a dinamica proveniente de minhas experiéncias
de sala de aula junto a caminhada produtiva, que foi para mim esta pesquisa, ficou
impregnada em meu interior a evocar mudancas no sentido de trabalhar com
grupos sem perder de vista o campo da subjetividade que tudo influencia em
nossas atitudes. Com esses movimentos pude reconstruir minha propria espiral
dialética quanto a minha posi¢cdo de educadora. Tornando-me mais flexivel como
pessoa e, conseqientemente, como coordenadora de grupo. Lembro que a
caminhada n&o termina aqui, ao contrario ela deve ser permanente e continua por

toda nossa vida como pessoa, professora, pesquisadora e aluna.
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E verdade que ndo vamos deixar de enfrentar muitos desafios, mas
instrumentalizados com teorias consistentes e devidamente analisadas de forma
critica, as chances de vencer obstaculos presentes durante o processo educativo

poderdo ser ampliadas.

No decorrer destes dois anos de estudo tive oportunidade de trabalhar
sentimentos de perda, que vinham acompanhados por desanimo, indisposi¢édo a
producdo conjunta, desgastes fisicos e emocionais, que felizmente puderam ser

superados.

Concluo este trabalho com o sentimento de que algo dentro de mim se
transformou. Entendo que para mudar ndo basta nos embasarmos
conceitualmente, precisamos transformar nossas acdes e atitudes no dia-a-dia.
Aprendi a compreender ariqueza do processo que vivenciei e sou grata a todos

gue me auxiliaram nessa caminhada.
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Apresenta-se a seguir as trés atividades de conhecimento fisico utilizadas
na analise dos dados realizada nesta pesquisa.

APENDICE A — O Problema do Carrinho

O objetivo da atividade era perceber que o ar € capaz de causar
movimento. O material oferecido compunha-se de um carrinho de plastico com
uma bexiga acoplada na parte traseira. Quando a bexiga estava cheia, se
permitissemos que o ar escapasse, 0 carrinho se movimentava no sentido oposto.

A professora apresenta os materiais e pede para que eles deixem todos
tentarem fazer o carrinho andar. Ao explicar a atividade coloca o problema:

Prof.2; “-Vocés devem fazer o carrinho andar usando esta bexiga que tem
ai, mas atencdo, vocés deverdo testar os carrinhos e escolher o melhor para
competir entre os grupos. Vocés devem escolher apenas um carrinho e definir um
representante para utilizar o carrinho escolhido para competir entre 0s grupos.
Vamos I4!”

Formado o grupo (JE, CA, PE e JA) os alunos comecam a testar os
carrinhos: JE, JA e CA enchem a bexiga, seguram o bocal com um dos dedos
para que o ar ndo saia e depois soltam no chao. Os alunos praticam esta acao
repetidas vezes e observam o desempenho dos carrinhos. O aluno PE fala:

“E f4cil, eu ja sei como faz!”

Como nao tem carrinho para todos os alunos do grupo, sao apenas trés
carrinhos para quatro criangas, este aluno ficou sem o carrinho, entdo faz essa
fala para confrontar o grupo, ele fica a observar sua colega CA gque esta sopra a
bexiga enchendo-a de ar, tapa a abertura para que o ar ndo saia e depois o0 coloca
no chao soltando o bocal. Num primeiro instante PE fica sem acao, parece inibido
ja que os outros comecam a brincar com o carrinho. A aluna CA percebe que ele
nao tem carrinho para testar e solidariamente deixa que ele manuseie o carrinho,
entdo comecam a se associar trocando idéias.

CA: “Vocé tem que soprar essa bexiga e segurar aqui (bocal) e depois

vocé solta o carrinho.”
PE: “-Espera ai, eu ja sei.” (comec¢a a encher a bexiga e depois a coloca no

chéo soltando o bocal que estava segurando para que ndo escapasse 0 ar da
bexiga).

CA que observa sua acéo fica torcendo: - Vai, vai, vai... nossa! (o carrinho
corre movido com o ar injetado na bexiga e quando ela esvazia, perde forca de
movimento, entao o carrinho para).
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A idéia de deixar apenas trés carrinhos para o grupo de quatro alunos foi
uma estratégia utilizada pela professora com a intencdo de criar uma situacéo
conflituosa entre eles fornecendo dados para analise de como eles lidam com esta
situacao.

A professora permite que eles manuseiem o0s instrumentos por alguns
instantes “proporcionando-lhes um tempo” para que explorem o material e

conversem sobre a tarefa.

JA: “-Ta vendo esse negocinho aqui?! (se refere ao bocal) Entdo, a gente
tem que soprar bastante para encher bem a bexiga e dai o carrinho anda mais.”

Essa fase caracteriza a primeira etapa da construcdo da aprendizagem
sobre o conhecimento fisico — agir para ver como funciona.

CA: “- Vocé tem que soprar essa bexiga e segurar aqui (bocal) e depois
vocé solta o carrinho.”

PE: “ Espera ai, eu ja sei.” (comeca a encher a bexiga e depois a coloca no
chéo soltando o bocal que estava segurando para que ndo escapasse 0 ar da
bexiga).

CA que observa sua acéo fica torcendo: “ Vai, vai, vai... nossa!” (o carrinho
corre movido com o ar injetado na bexiga e quando ela esvazia, perde forca de
movimento e o carrinho para).

Logo em seguida, JA decidiu colaborar visando obter um bom desempenho
do carrinho e selecionar o melhor para a competicdo. Com isso, JA, CA e PE
comecaram a interagir coletivamente com freqlentes trocas de materiais e de
opinides sobre as maneiras de colocar as bexigas e sobre as caracteristicas dos
carrinhos utilizados. Por sua vez, JE se afastou do grupo e se isolou dos colegas,
nao querendo compartilhar o seu carrinho com os outros. Ao explicar como fazer
para o carrinho andar mais rapido JA se dirigia exclusivamente aos colegas CA e
PE que ouviam atentamente suas explicacdes, ignorando a presenca de JE.

Os alunos PE e CA observaram atentamente a demonstracao de JA e, logo

depois, retomaram o teste dos carrinhos, revezando os carrinhos entre si e
tentando aprimorar suas acoes a partir do que JA havia sugerido.

Um aspecto que nos pareceu importante pontuar foi a atitude da aluna CA.
Ela faz par com PE e ajuda-o na tarefa, h4 uma relagdo harmonica entre ambos;
trocam idéias em torno da tarefa, testam o material revezando os carrinhos entre
si, observam o0 que acontece e dao explicacdes para isso. O aluno JA também

participa ativamente das discussdes, mas o aluno JE ndo se envolve com 0 grupo
da mesma forma.

JA se aproxima de CA e PE e diz:
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“Sabe como a gente tem que fazer para o carrinho andar mais rapido!?
Olha, a gente pega esse bocal aqui e coloca assim O (neste momento ele pega no
bocal e demonstra: segura com os dedos o bocal e sopra forte dentro dele
enchendo a bexiga de ar) depois a gente enche a bexiga, segura o bocal com o
dedo e solta’

Os alunos PE e CA ficam a observar a demonstracdo de JA, e logo depois
retomam o teste dos carrinhos, mas agora com outro carrinho, parecem tentar

aprimorar suas ac¢oes variando suas acoes a partir do que JA tinha sugerido.

Os alunos passam para mais uma etapa do conhecimento fisico: agindo
sobre os objetos para obter o efeito desejado.

PE: “- Tem que encher bastante.”
CA: “-Aqui oh, segura reto(bocal) pra ndo andar torto.”

Quando acredita que o carrinho est4d obtendo um bom desempenho, o
aluno PE tem a necessidade de comentar com a professora mostrando o
desempenho do carrinho. Demonstra felicidade por estar conseguindo realizar a
atividade. Entdo chama a professora que esta acompanhando outro grupo, nao se
contendo, ansiosamente dirige-se a ela relatando:

“-Olha professora, onde o carrinho foi parar...”

A professora vem até o grupo conduzida por ele (que a puxa pela mao). Ela
valoriza sua acédo ao observar atentamente o que ele mostra (a posic¢éo final do
carrinho) e fica a sorrir, alegrando-se junto a ele.

Prof.2; “-O que vocés estao fazendo para resolver este problema?”
JE : “-Eu encho o bocal e entdo o carrinho corre.”

Este aluno age individualmente sem associarse aos outros membros. No
entanto, mais tarde quando a professora refor¢ga outro momento da tarefa:

“Escolham o carrinho que vao utilizar na competicdo entre 0s grupos,
vamos, vejam qual o melhor para organizarmos a competi¢do entre 0s grupos.”

JE percebe que h& necessidade de comunicar-se com 0 grupo, pois eles
precisam decidir qual dos carrinhos vai ser escolhido para realizacdo da tarefa: a
competicdo, que para ele é importante. Motivo forte para fornecer abertura para JE
sair dessa posi¢céo, fato que exige uma mudanca de atitude em relagdo a seus
colegas.

JE: “-Olha, olha, olha... 0 meu ta indo rapido!”
JA: “-Deixa eu fazer com esse ai, 6. Pega este daqui pra vocé tenta.”
JE: “-Nao, eu vou tentar de novo, fica olhando...” (ele faz repetidas
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tentativas e ndo reveza o carrinho com seus colegas).
Entdo a professora pergunta:
Prof.2: “-Como vocés conseguiram fazer isso?”

O aluno PE tem satisfacdo em relatar:*-N0s enchemos a bexiga professora
e soltamos, entdo ele foi bem rapido!”

O aluno JE que néo havia dado conta que deveria estar inserido no grupo,

agora quer entrar neste movido pela tarefa, € preciso comparar o carrinho dele
com o de seus colegas e decidirem qual o melhor.

JE: “-Esse carrinho aqui € bom!”"(mostra o carrinho que ele estava utilizando
desde entdo para testar o desempenho)

Os alunos JA, PE e CA mantém-se como um subgrupo em torno da tarefa.
Assim, discutem e analisam o melhor carrinho para a prova enquanto o aluno JE
revela-se com certa rebeldia em deixar que estes alunos testem o “carrinho dele”.
Ele parece querer tomar posse do objeto e teme perde-lo, mas o aluno JA
conversa com ele e pede novamente para testar, argumentando sobre a
importancia de testarem o material. Caso contrario, seu grupo poderia correr o
risco de perder a competicdo. Entdo JE cede, mas ndo se contenta com o fato,
sua resisténcia é refletida em forma de agresséao fisica contra o colega de grupo, a
expressao corporal é reveladora (JE empurra JA e protege o carrinho em seu
corpo, mas logo em seguida permite que JA pegue o carrinho para testar).

JA: “-Deixa eu ver se esse carrinho ai € melhor para a gente competir.”
JE: “-Nao, deixa que eu mostro.”

JA: “-Dali, vamos logo, senao a gente vai perder.”

JE: “-Espera né.”( nesse momento da o carrinho para ser testado )

Na verdade ele ndo se sente membro do suposto grupo e os demais
elementos se unem em funcdo de repreendé-lo, pois representa ameaca, perigo
para 0 suposto grupo, tudo isso acontece inconscientemente por meio da iluséo
grupal. De um lado ele pouco faz para constituir um grupo, e por outro o subgrupo
parece articular-se de tal forma que o impeca de entrar, pois constroem uma
“barreira” para infiltracdo de um novo membro.

Quando JE fala com o subgrupo mostrando sua a¢ao, os colegas néo ligam
e continuam fazendo a atividade, discutindo entre eles a acdo, variagdo e reagéo
do objeto.

O aluno JE tem necessidade de comunicar tamanha satisfagcdo obtida com
a realizagéo da tarefa, mas como seus colegas de grupo nédo oferecem atencéo a
ele, recorre a professora. Esta percebe sua inquietacdo e o escuta. JE acaba por
recontar o que fez com empolgacdo. A professora escuta com paciéncia
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detectando sua necessidade e 0 que ocorre no suposto grupo que deseja formar,
entdo procura integra-lo ao subgrupo. (conversa com o0s alunos e pede que
trabalhem juntos e que chamem o JE para trocarem idéias sobre a realizacdo da
tarefa).

A aluna CA, muito cooperativa demonstra-se muito solidaria, da atencéo a
ele e explica como fazer o carrinho andar mais rapido. Ele ndo a escuta por muito
tempo e novamente recorre ao isolamento fazendo a atividade.

CA: “Vocé tem que arrumar esse negocinho aqui (mostra o bocal) bem

reto, depois enche bem e segura bem forte para ndo escapar ar, e coloca no chao
bem certinho assim.” (demonstra colocando o carrinho alinhado no chéo e solta-o).

JE esta agitado e ndo d& muita atencao para CA, comeca assoprar o bocal
do carrinho que estd em suas maos continuando a testar o carrinho.

Quando ele tem seu bocal deslocado o aluno JA percebe e quer auxilia-o,
mas ele ndo deixa empurrando-o e saindo de perto dele a puxar o seu carrinho
rapidamente. N&o conseguindo retirar o bocal que agora se encontra preso acaba
deixando posteriormente o aluno JA ajuda-lo.

CA: “Vocé tem gue arrumar este negocinho aqui (mostra o bocal) bem reto,

depois enche bem e segura bem forte para ndo escapar, e coloca no chdo bem
certinho assim.” (demonstra colocando o carrinho alinhado no chéao e solta-o)

JE: “-N&o. Isto daqui ndo péara certo.” (refere-se ao bocal)

JA: “-Deixa eu ver pra vocé”. (aproximando-se de JE estende a méo direita
e segura o carrinho que esta junto as maos dele)

JE: “-N&o, deixa que eu arrumo”. (puxando o carrinho das méos de JA)

JA: “-Mas vocé tem que puxar para fora! Deixa eu tentar?”

CA: “-E! Deixa a gente ver...”

Como néo estava conseguindo resolver esse problema, JE aceita a ajuda
de JA, com um gesto de quem permite ser auxiliado, demonstra isso ao dar o
carrinho para JA e ainda permanece observando como ele arruma o bocal.

Quando a professora chama o grupo para aproximar-se ainda mais com o
intuito de fazé-los ouvir claramente o outro momento da taref: a organizacdo da
competicdo, o0s alunos nédo hesitam em atender o comando escutando
atentamente as novas determinacdes. E relevante destacar que mesmo estando
envolvidos com a tarefa que por sua vez estimula-os a ponto de se agitarem
manifestando gritos e muito dinamismo, ainda assim procuram organizar-se
rapidamente e manter o siléncio e concentracdo quando a professora os chama
para orienta-los, tal atitude parece demonstrar interesse por parte dos alunos em
continuar executando outra etapa da tarefa - a competicéo.
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Nesse momento de atencdo e concentracdo, que, com siléncio e
organizacao, conduzidos pela professora pede para que o grupo escolha qual sera
0 representante do grupo para participar da corrida, pois ainda ndo decidiram
porque estavam totalmente envolvidos na escolha do melhor carrinho.

Prof.2. “-Vocés devem resolver este desafio juntos, os quatro, e como tem
apenas trés carrinhos, procurem revezar entre vocés e analisar qual é o melhor
para competir. Facam isso e escolham o representante para a competi¢céo.”

JA diz: “Vamos tirar PO.” (brincadeira popular para tirar a sorte onde
utilizam simbolismo representado com as méaos: papel, pedra e tesoura). Todos
desejam representar o grupo, com esta brincadeira estabelecem as regras
espontaneamente e quem representou 0 grupo na competicao foi PE.

Escolhido o carrinho que irA competir e a pessoa que ira representar o
grupo (PE) as criangcas comegam a se organizar para a competicdo. O aluno JE
insiste em relembrar ao representante de seu grupo: “-PE tome cuidado e encha
essa bexiga direito para a gente ganhar.”

Enquanto JE fala, aponta com o dedo apresentando uma atitude autoritaria
e ameacadora parece-nos dizer que queria ele ser o representante do grupo, mas
como nao foi possivel, entédo, lhe resta recomendar ao representante que o faca
direito, para que ao menos vengam a corrida.

Passamos para a terceira etapa — a decisao das regras. A turma determina
um espaco maior para realizar a competicdo. Enquanto eles decidem as regras, a
professora auxilia esta agdo pedindo se todos concordam (a deciséo é do grupo).
Muitos opinam, mas nem todas as idéias sao aceitas pelo grupo.

Toda turma esta agitada.

Prof.2; “-Vamos organizar 0 espaco e as regras para a competicédo, vocés e
gue devem decidir.”

CA: “As pessoas que nao tem carrinho podiam ficar torcendo, né,
professora!”

JA: “-E quem vai olhar para ver qual vai ganhar?”

PE: “- A professora.”

JE: “-Deixa que eu vejo!”

AD (aluna de outro grupo): “-Cada um olha do seu grupo!”

LU (aluno de um terceiro grupo): “-Deixa que a professora olha, € melhor.”

CA: “-E entdo deixa a professora ver.”

Eles aceitam bem a coordenacdo da professora que questiona e
proporciona a decisdo das regras democraticamente, um exemplo disso é que
alguns alunos pediram para anunciar a largada (falar ja), mas a maioria disse que
seria a professora que iria falar.
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Como a maioria optou pela professora fazer o papel de juiz, entédo
comecam a falar de outro detalhe - sobre o espaco:

CA: “Vamos colocar aqui no meio da sala."(como o espaco € maior no
centro devido aos balcbes e pias, que estdo presentes no espacgo fisico do
laborat6rio ninguém contesta essa idéia que de fato € a melhor alternativa para
uma competicao, possibilitando maior espaco para os carros e para a visualizagao
da torcida).

Prof.2: “-E como vamos fazer para disputar essa competicdo, quais as
regras para saida e chegada?”

PE: “-A gente pode sair daqui.”(mostra uma regido do alinhamento entre os
pisos da sala).

JE: “-E a chegada é até aqui, eu vou ficar olhando.” (Ele mostra a parede da
sala).

A professora pergunta a todos os grupos:
“-\océs todos concordam?”

Gl (aluna de outro grupo): “E melhor aqui, ali € muito longe.” (mostra um
imite no piso entre um piso e outro para a linha de chegada).

A maioria concorda: “-E melhor professora.”

CA: “E, porque aquela hora que a gente tava testando o carrinho nao ia tao
longe.”

Prof.2; “-Entdo posso marcar o ponto de partida e de chegada com uma fita
adesiva para que a gente veja melhor!?”

Alunos em coro: “-Pode!”

Para a surpresa da professora uma aluna que nao faz parte do grupo
investigado (AD) pega o giz e joga no local da competicdo esperando que a
professora marque a saida. Ela parece ter autonomia para decisfes rapidas
durante a resolucéo de problemas, fato observado também na atividade do grupo,
pois sdo motivados pela atividade e o desejo por fazer acontecer parece
emergencial.

Diante disso a professora marca o local estabelecido pela turma e os
representantes de cada grupo se preparam para a competicdo, alinham-se no
local determinado e ficam soprando a bexiga.

Enquanto isso comeca uma discussdo sobre o desempenho do carrinho.
Alguns dizem que nao podem empurrar o carrinho para dar uma ajuda na
velocidade, enquanto o aluno JE insiste em empurrar o carrinho, mas ninguém
concorda.
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Ha conflito no grande grupo, uma parte quer que deixe o carrinho sair da
pista e outra ndo concorda, quer que ande somente em linha reta. Este impasse &
decidido quando a professora interfere pedindo que repensem e discutam melhor.

Alguns alunos expdem seus argumentos tentando explicar suas opinides. Entao
delimitam as regras em relacéo a esta situacao.

JE: “-Se néo for reto pode dar uma empurradinha.”

LU (aluno de outro grupo): “Nao, ndo pode nao.”

JA: “-Tem que ser em linha reta.”

PE: “-Mas se chegar primeiro, mesmo que for torto vale.”

Todos concordam com a colocacdo de PE. Uma aluna que nao faz parte do
grupo analisado, que muito observa a atividade, e pouco se manifesta exclama:

“-Se perder ndo pode brigar!”

A professora reforca o que ela disse aos grupos.
Prof.2 “-Todos concordam com o que foi decidido?”
Todos manifestaram concordia.

Prof.2; “-Certo, entdo vamos ver.... Vocés decidiram que ndo pode empurrar
os carrinhos, caso ndo tenham forca para chegar no ponto de chegada ?”

Eles confirmam em coro: “-E!”

O aluno PE propde que estabelecam uma pista para cada carrinho, mas a
maioria ndo concorda justificando que durante a experiéncia os carrinhos nao se
mantiveram exatamente em uma reta e que isso seria dificil acontecer.

AD (aluna de outro grupo): “N&o da certo porgue um vai entrar na frente do
outro, igual aconteceu com 0 NOsSso grupo, o carrinho do RO as vezes ia meio torto
assim(mostra com gestos).”

A maioria concorda: “-E.”

A professora fica atenta durante toda realizacdo da atividade observando a
acao dos alunos investigados, orientando-os para reflexdo de suas acdes. Assim
eles acabam analisando melhor o que estdo fazendo, muitas vezes até param e
ficam a pensar por alguns segundos arriscando posteriormente alguma hipotese.
E importante destacar que, a professora ndo fornece respostas prontas, nem
mesmo confirma a veracidade de tais afirmacfes ou levantamento de duvidas,
guestionamentos. Ela as devolve aos alunos com a intencdo de que eles
repensem e se ajudem por meio das trocas de experiéncias. Nesta perspectiva o
problema que parece ser de apenas um aluno passa ser de todos, que devem
cooperar através do didlogo para que seu colega consiga analisar a situacao por
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um outro angulo. A professora incentiva esta atitude dialégica de forma que
possam resolver o problema em grupo.

A competicdo comeca: o carrinho do grupo investigado entorta o bocal e
bate em baixo de um balcdo descontrolado, o outro carrinho do grupo que perdeu
também ndo tem muita forca e para antes do ponto de chegada enquanto o
carrinho do grupo vencedor que esta representado pelo aluno RO (que nédo é do
grupo investigado) passa pelo ponto de chegada, a vibracdo deste grupo é
tamanha; gritam, dao pulos de alegria e expressam satisfacdo em dizer: “-
ganhamos!”

O aluno JE demonstra descontentamento também no grande grupo, parece
configurar uma resisténcia interna com ele mesmo, pois apds a competicdo seu
grupo perde e ele tem dificuldades para aceitar pedindo a todos e inclusive a
professora (com voz autoritaria) que se faca novamente a competicdo. Seu desejo
€ ganhar a competicdo mesmo que para isso tenha que infringir as regras por
meio da autoridade.O grupo ndo aceita e ele faz uma colocacéo:

“- Foi sabotagem!”

JA e PE que também sdo do grupo de JE aproveitam o embalo da
reivindicacdo (interesse em levar vantagem e como forma de pressionar) e
gritam:

“E mesmo!”

Mas nem mesmo eles parecem acreditar naquilo que dizem, entdo todos
observam suas atitudes em siléncio num primeiro instante, mas depois relembram
as regras certificando-os de que estdo errados.

Como JE toma consciéncia disto, sorri e concorda com o resultado naquele

instante, a presséo grupal parece inibi-lo e entdo é barrado “em seus desejos”,
gue ndo condizem com a realidade estabelecida pelo grupo.

A professora olha para cada um dos alunos pertencentes ao grupo
investigado (JA, JE, CA e PE) e questiona: “-O que é que vocés decidiram quando
construiram as regras?’

JA: “-Que quem chegasse até aquele ponto de chegada ganhava!”
AD (perterncente ao grupo vencedor): “-E, e vocés perderam!”

A professora reforga:“-1sso ja ndo estava decidido!?”
Os alunos acabam concordando com o fato.

Esta atividade tem gerado muita vibragdo, animacgao por parte dos alunos.
A competicdo, a organizacdo que tiveram durante a combinacdo de regras, a
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elaboracdo de estratégias para vencer a corrida e a integragdo como torcida
organizada.

A professora coordena a atividade, organiza os alunos e solicita que falem
um de cada vez para que também sejam ouvidos, isto é, para que todos
compreendam as idéias uns dos outros. Entdo ela pergunta:*-Como vocés fizeram
para fazer o carrinho andar?”

CA: “-A gente soprava a bexiga, tampava com o dedo no bocal e quando a

gente soltava o dedo o carrinho andava.”

PE: “-E que eu enchia a bexiga, tampava e quando o carrinho andava o ar
ia saindo para tras e o carrinho corria para frente.”

JA: “-E aquele negdcio, que ta atras, se tiver de um lado o carrinho vai para
o outro e fica rodando.”

A professora relembra o nome do objeto que JA se referia. (acoplado atras
do carrinho)

Prof.2: “-Bocal!”

JA : “-E, se vocé deixar reto ele anda reto mas, se vocé deixar tortinho pra
cé (ele indica com gestos) ele anda torto.”

Prof.2 “-Entdo quem faz ele ir para uma direcdo ou outra? O que permite
gue o carrinho se desloque?”

Os alunos respondem em coro: “-O ar!”
JE: “-E o ar que ta dentro da bexiga!”

Antes de encerrar a aula os alunos desenharam e relataram a atividade
realizada durante o primeiro encontro.
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APENDICE B - O Problema do Copo

O objetivo da atividade realizada nesta aula era de discutir a existéncia do

ar e do espaco ocupado por ele. O desafio consistia em colocar uma folha de
papel dentro de um copo e afundar o mesmo dentro de uma vasilha com &gua,
sem molhar o papel.

ApGs apresentar o material ao grupo a professora langa o desafio:

Prof.2. “-Nesta aula de hoje nds vamos tentar resolver um desafio. Nés
temos um pote com aguae vocés vao receber este copo de plastico. Podem pegar

e observar o tipo do copo. O desafio é o seguinte: como sera que a gente faz para
colocar este papel dentro do copo e afundar o copo dentro da bacia com agua,

sem molhar o papel?”
O aluno JE com semblante pensativo questiona.
JE: “-A gente pode rasgar o papel, professora?”

Prof.2 : “-Podem fazer do jeito que quiserem, conversem entre VOCES,

discutam as regras e pensem alguma forma para resolver este desafio.”
JA: “Vamos amassar o papel! Vocé concorda JE? Vocé concorda PE?

Vocé concorda CA?”

Todos concordaram, entdo, JA amassou o0 papel... Enquanto isso CA
interrompe, trabalhando ativamente junto a lideranca:

CA: “-Vamos decidir as regras primeiro. Calma ai!”

Enquanto JA continuou amassando o papel prestando atencéo na definicdo
das regras, CA organizou 0 grupo para comecar as tentativas. Ela diz apontando
com o dedo para cada um dos alunos: “Primeiro.” (referindo-se ao aluno
JA).“Segundo.” (referindo-se ao aluno PE). “Terceira.” (apontando para ela
mesma) “e quarto.” (referindo-se ao aluno JE).

JE mostrou-se insatisfeito com a ordem estabelecida na distribuicdo dos
membros para a realizacao da atividade, mas expressou-se com conformismo:

JE: “E, eu ja sou o Ultimo mesmo!”

Apesar de terem ouvido a fala de JE, os demais membros do grupo néo
tomaram conhecimento de sua atitude e continuaram envolvidos na atividade.

JA: “-Posso amassar agora?”
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JE, mesmo ignorado pelo grupo, prossegue junto a eles na realizagdo da
atividade.

JE, PE e CA: “-Pode!”

Em outras situacdes de aula o aluno JE foi, com maior freqiéncia, o ultimo
a fazer as tentativas. Os colegas o ignoravam e ele percebia isso.

JA amassa bem o papel e coloca dentro do copo bem preso ao fundo. PE
pergunta: “-E se molhar?”

JE: “-Ué, se molha, molhou...”

JA: “-Tem que colocar até o fundo?”

Prof.2 “-Deve mergulhar todo o copo.”

PE pega o copo, retira 0 papel e amassa-o novamente e prende com forca
ao fundo e depois bate no fundo do copo para certificar-se de fato nao vai cair o
papel. Mas o grupo ao lado recorta o papel e resolve o desafio com apenas uma
parte do papel, eles observam e resolvem tirar o papel do copo e fazer igual.

JA pergunta a professora: “-Pode rasgar o papel?”

Prof.2; “-Fagcam como vocés decidirem.”

JE: “-Eu tiro um pedaco porque eu sou o ultimo.”

Como JE queria garantir que teria papel para ele tentar, jA que seria o
altimo, falou em pegar um pedaco so para ele.

JA: “-Nao, ndo tira tudo nao.”

PE fica bravo pegando no bragco de JE e recomendando para ndo rasgar
muito.

Devido a pressao de seus colegas, JE ndo chega a rasgar o papel, entao,
JA pega o papelinteiro e amassa novamente colocando ao fundo do copo.

Prof.2 “-Ja discutiram?”
JA: “-E desse lado que coloca, professora?”
Prof.2 “-N&o sei! Vocés discutiram...Chegaram a alguma idéia?”

JA coloca o copo conforme pensaram (para baixo) e o papel ndo molha. Ao
perceber isso fica surpreso e diz: “-ndo molhou!” Os colegas ficam alegres e
surpresos. Todos querem colocar as maos para certificar-se de que nao molhou e
JA deixa que todos toquem no papel.

Na sequUéncia, PE esta fazendo sua tentativa. Como ele tomba o copo um
pouquinho JA diz: “-Vixi, agora vai molhar”. Mas ao retirar o copo todos observam
e constatam que ndo molhou.

JE grita para a professora:



127

“Professora, o JA e o PE conseguiram e ndo molhou!”
A professora se aproxima do grupo e pergunta: “-Como fizeram?’
JA: “-Tem que colocar devagar.”

CA coloca e ndo molha também, enquanto isso todos observam. JE coloca
e fica segurando por mais tempo, entdo os colegas dizem: “-Vamos pode erguer
nao molhou!”

Prof.2: “-Como vocés estdo fazendo?”

JE: “-Aqui, todo mundo conseguiu.”

Os alunos resolveram o desafio, mas a professora pede que eles tentem
novas formas. Sua intengdo estava em fazé-los verificar por meio de diferentes
tentativas que se o ar saisse a agua entraria e molharia o papel. Desta forma,
através do erro poderiam levantar discussdes sobre o assunto.

Prof.& “-Tentem outras formas.”

JE: “-Vamos colocar de assim”. (mostra com o0 copo, colocando-o de boca
para cima) Mas, JA interrompe:

“Nao da pra p6r assim sendo vai entrar agua.”

JE: “-Empresta aqui, eu tive uma idéia. E se colocar assim (demonstra com
0 copo sem emergi-lo na 4gua) colocando de lado...”

JA: “-Vai entrar agua!”

JE: “-Nao custa tenta.”

JA: “-Vamos vé, vai entra agua.”

JE vai colocando o copo de lado, mas logo vira 0 mesmo totalmente no
sentido vertical, e, ao retira-lo da agua coloca a mao no papel e diz: “-Ai, 6, ndo
molhou.”

PE pega o copo e emergindo na agua diz: “-Mas vocé falou assim 6!

JE: “-Ah! Ent&o.”

JA: “-E, mas voceé tava falando de colocar assim 6.” ( mostra o copo virado
para o lado e vai colocando o copo desta forma)

JE diz: “-Nao!”

JA: “-Ah, vamos coloca sim, esse papel pode molhar mesmo, depois a
gente pega outro.”

Este aluno mergulha o copo e molha todo o papel, JE coloca a mao junto e
JA diz: “Nao, vai espedacar todo o papel la dentro, para!”

JE diz a professora: “-Agora molhou!”

Os outros membros do grupo investigado olham un para o outro e dao
risadas. (expressam descrédito quanto as atitudes de JE)

JA: “-E claro a gente fez de propdsito, né.”
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Quando pegam outro papel eles comecam a repensar sobre o que fizeram,
elaborando hipéteses sobre como fazer melhor.

JA: “-Olha, vamos colocar um papel grande para prender melhor e néo cair
do copo.”

JE: “-Eu tenho uma idéia! Posso?”

JA: “-Vai, fala a sua idéia, vai que d& certo.”

PE: “-N&o!”

JE: “-Olha s0, ao invés de vocé amassa, dobra ele em quadradinho.”

Prof.2: “-Como vocés estdo fazendo?”

JE: ““Em quadradinho, pra vé se da."(enquanto JE coloca sua idéia, os
outros (CA e PE) o ignoram e continuam realizando a atividade)

A professora fica a observar. JA dobra bem em quadrados e encaixa no
fundo do copo e quando coloca agua, o papel ndo molha.

CA: “-Olha gente, quando vira o copo saem bolhas!”

JA: “-Eu ja sei 6, 0 que ta acontecendo. A gente vai colocar o copo e o ar
gue ta la dentro ndo vai sai, e dai se a gente vira, se 0 ar ndo sai nao da pra agua
entrar. Eu acho que é isso... eu ndo sei o que o PE vai falar!”

Prof.2: “-Mas nédo é s6 vocé, ou ele; o grupo todo deve conversar e explicar

o fato.”
JA vira-se para JE e pergunta: “-O que vocé acha JE?”

JE fica debrucado sobre a carteira e ndo responde. Parece anunciar com
essa atitude, um problema de relacionamento com seus colegas.

CA, PE e JA demonstravam com suas atitudes continuar “no faz-de-conta
gue somos um grupo” aos olhos da professora, recusando a idéia de que
rejeitavam um de seus membros (JE).

Quando JE parou a atividade e debrugcou sobre a carteira, manifestou seu
descontentamento indicando que algo precisaria ser resolvido no grupo. Um ponto
que culminou nessa fase foi a manifestacdo do “mal-estar” entre seus membros,
uma situagao que serviu para iniciar uma reflexéo sobre o funcionamento grupal.

PE: “-Olha ai, professora ele nao faz nada!”

JA: “E professora, agora ele vai ficar assim?! Quer dizer que a gente tem
gue fazer tudo?”

Prof.2; “-Conversem com ele e resolvam essa situacao.”

JA: “-Mostra, JE, como vocétava tentando.”

CA, aderindo a tomada de decisdo de JA, demonstrou-se colaborativa e
ofereceu uma folha de papel para JE insinuando através deste gesto, que o
mesmo fizesse sua tentativa experimental. Naquele momento, PE resistiu a
decisdo do grupo e com olhar desconfiado ndo se manifestou verbalmente, mas
expressou em gestos ndo concordar com a atencédo oferecida a JE. Como JE néo
respondeu de imediato a ajuda de JA e CA que, com paciéncia tentava inserir-lo
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ao grupo, PE reclamou.

PE: “-Olha ai, professora, ndo da!”

Prof.2 “-Melhor vocés resolverem. Nao foram vocés que criaram esta
situagdo? Facam a atividade juntos, respeitando a opinido de cada um. Pensem e
discutam sobre o0 que esta acontecendo com vocés.”

Eles ficaram a pensar e JA sorriu desconcertado diante da atuacéo da
professora, atitudes que revelaram a necessidade de repensarem suas agdes em
relacdo ao membro JE, que sentia a discriminagdo e reclamava mudanga. O fato
precisava ser solucionado, entdo a professora forneceu abertura para um dialogo
mais expressivo em torno da exclusdo de JE. Com sensibilidade, ela percebeu
gue JE sentia-se inseguro e necessitava de apoio para manifestar seus

sentimentos ao grupo.
Prof.2; “-Vocé teve algum problema hoje?”
JE: “-N&o!”
Prof.2; “-E aqui no grupo?”
JE balanca a cabeca dizendo que sim.
Prof.2: “-O que foi?”

Antes, porém, de JE se manifestar diante do questionamento da professora,
JA indagou JE, enquanto CA e PE mantinham-se atentos a questao.

JA: “-Mas foi com a gente? Com todo o mundo?”
JE confirmou que era com o grupo todo acenando a cabeca.

A professora, que mediava toda situacdo fornecendo abertura para JE
expor-se sugeriu:

Prof.2; “-Entdo pecam desculpas a ele!”

JA néo parecia satisfeito com a colocacgao da professora, entdo questionou.

JA: “-Mas do qué?”

Considerando que JE tinha trabalhado ativamente junto a seus colegas em
duas aulas anteriores ao impasse, JA parecia intrigado com sua atitude. Quando

tudo parecia caminhar bem, JE “paralisou” e o grupo também. JA, PE e CA
ficaram surpresos com seu comportamento e entdo cobraram uma justificativa na

tentativa de reintegré-o a atividade.

CA: *-O que foi?”

PE olha para JE com desprezo, mas ndo expressa nenhuma palavra.
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JA: “-O que aconteceu?”
JE: “-Desde o comeco!”

A professora esteve atenta ao didlogo e reforcou a pergunta novamente,
mas agora enderecada ao grupo, pois fez referéncia a todos.

Prof.2; “-O que foi que aconteceu?”
JA respondeu logo em seguida olhando para a professora e depois para JE.

JA: ““Nao sei professora! E precisa ficar assim, se foi desde o comeco e ele
nao tava assim, precisa ficar hoje!?”

Este aluno questionou a atitude de JE em manifestar-se insatisfeito
somente nessa aula. O dialogo prossegue entre os dois enquanto os demais
membros e a professora observam atentamente sem intervir.

JE: “-O JA fica falando que nao quer que eu va no grupo deles.”

Com esta fala JE fez referéncia a atitude de JA reclamando para a

professora, mas voltando o olhar para JA como se o convidasse a esclarecer esse
fato. JA olhou para a professora e respondeu tentando defender-se.

JA: “-Hoje eu néo falei, professora. Faz tempo ja.”

JE: “-O dia que eu entrei no grupo ele disse assim, que n&o queria que eu
entrasse no grupo deles.”

JA: “-N&o professora, mas sabe porque eu falei isso? E porque ele ficava
brigando com todo mundo, a gente ficava falando pra ele para e ele ndo parava, e
dai uma hora eu cansei, professora e falei, mas isso faz tempo. E ele foi fica assim
s6 agora?”

JA: “(...) eu sO fiquei com raiva quando ele ficava atrapalhando o grupo,
atrapalhando todo mundo... dai eu falei.”

CA: “Mas, seré que foi quando a gente decidiu quem ia comeca a resolver
o desafio?”

Esta aluna lembrou do inicio da atividade quando definiram a ordem para a
realizarem as tentativas.

JA: “Aquele dia que a gente falou com ele, ele melhorou. Sé que depois,
continuou fazendo a mesma coisa, e também ja faz tempo que eu falei isso, e
porgue ele ta assim so hoje?”

A professora sugeriu que pedissem desculpas a JE e continuassem
trabalhando em grupo. JE permaneceu em siléncio por alguns instantes de cabeca
baixa enquanto eles conversam, de repente levantou os olhos observando
atentamente a proposta que parecia ser compartilhada por JA e PE.
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CA: “-Se ele fizer a atividade e néo brigar... A gente podia deixar ele tentar

mais uma vez.”
PE: “-Se ele néo fizer mais, ndo fica brigando, eu .... tudo bem.”

CA referia-se ao fato de oportunizar mais uma tentativa ao membro JE na
resolucéo do desafio. E virando-se para JE ela perguntou:

CA: “-Vocé aceita JE?”

JE acenou com a cabec¢a que aceitava. Entdo o aluno JA chamou o grupo
ao trabalho novamente valorizando as tentativas e experiéncias de JE.

JA: “-Mas, entdo, eu quero ver o jeito que ele queria falar aquela hora na
experiéncia.”

Mas JE ainda sentia dificuldade para se expor, entdo a professora
percebendo seu medo e fragilidade, sugeriu:

Prof.2: “-Tente mesmo que ndo dé certo. E s6 para a gente ver como seria
sua sugestdo, como vocé mesmo disse: ndo importa se vai entrar agua, mas que
vocés mesmo estdo tentando e aprendendo com isso, ndo é mesmo? Porque
mesmo que entre agua, n0s podemos comparar o porqué entra agua e por que de
outra forma néo entra.”

Logo em seguida, JA convocou O grupo na tentativa de acolher
solidariamente JE.

JA: “Vamos fazer assim... Depois que ele tenta do jeito dele, a gente
comeca a fala: Eu falo dum jeito, depois quem tiver uma idéia fala?!”

Com o apoio do grupo e da professora, JE, confiante, voltou a realizar a
tarefa ativamente, explicando suas ac¢des e demonstrando tentativas diferentes.

CA: “-Melhor vocé nao dobrar assim.”

JE: “E que se néo dobrar ndo cabe no copo. Pode ser que desse jeito dé
certo!”

Prof.2 “-Como vocés fizeram?”

CA: “-A gente coloca ele bem no copo e afunda, ele ndo molha.”

Prof.2: “-Mas porque nao estd molhando?”

JE: “-Porque a gente pde devagar e depois rapido.”

PE: “-Nao, professora, o copinho ja ta com ar e quando coloca la dentro,
ndo tem ar e o ar fica la ocupando o espaco.”

JA: “-Sera que nao ta molhando...? Oh, o ar ndo ta dentro do copo. Quando
a gente coloca ndo da pra ele sai, dai quando a gente ta afundando como que a
agua vai entra se o ar ta 14!? O ar ndo vai consegui sai de 14!”

Todos observam enquanto este aluno fala e demonstra com o experimento.
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JA: “-A gente ndo pode tentar outro jeito agora?”

JE: “-Pode!”

JA: “-Oh, deixa eu tenta! Eu acho que vai molhar, mais... mesmo assim eu
tiro minhas davidas, porque eu td achando que assim pode dar certo.”

Enquanto ele coloca os outros ficam observando. Ele coloca o copo virado
para cima e vagarosamente mergulha na vasilha. O copo enche de agua ele sorri.
Os outros dizem: “-Molhou.”

Prof.2: “-Por que molhou desta forma?”

JE: “-Porque se podr assim 0 entra 4gua.” (demonstra novamente com o
copo virado para o lado)

JA: “-Eu sei por que. Porque ele colocou uma metade e dai a agua foi
entrando e o ar foi saindo pra agua entra.”

PE: “-O ar é mais fraco do que a agua.”

JA: “-Olha aqui 6! Nao da pra gente fazer desse jeito (tapa com a méo a
boca do copo) para o ar ndo sair.”

PE: “-Pode, professora, fazé desse jeito?”

Prof.2: “-Como é o desafio? Leiam no quadro...”

Eles |éem e PE diz: “-Entdo pode, pode qualquer jeito!”

Prof.2 “-E dai, terminaram?”

JE: ““Nao!”

PE: “-Ai professora, entrou agua!”

Prof.2 “-Por qué?”

PE: “-Por que sai bolhas de ar!”

JA: “-E aquela hora n&o entrou, e agora entrou 4gua porque o ar saiu.”

Prof.2 “-Eu gostaria que VvOcés quatro conversassem, porque, estou
achando que vocés ndo estao pensando as mesmas coisas.”

JA: “-Por que vocé acha JE?”

JE fica a observar com atengdo a aluna CA que neste momento coloca
metade do papel dentro do copo, bem amassado e preso, e outra metade em cima
do copo. Tapando a boca do copo, o mergulha na vasilha com 4gua segurando a
parte de cima que € vedada com o papel. O papel que esta por dentro ndo molha,
entdo eles comunicam o0 sucesso na resolucdo do desafio para a professora e
fazem varias vezes desta mesma forma. A professora questiona:“- E porque a
agua nao entra?”

PE: “-E porgue tem ar la dentro professora e quando coloca o negdcio aqui
(mostra o copo) nao sai.”

Prof.2; “-E quando o ar sai?”
Os alunos respondem em coro: “-Dai a 4gua entra!”

Os membros do grupo comecaram a se entender, e revendo suas atitudes
demonstraram maior disposicdo para trabalhar em conjunto. Os sentimentos de
pertenca parecem aumentar e o grupo torna-se mais cooperativo.



133

APENDICE C - O Problema dos Cinco Quadrados

Este episddio aconteceu no Ultimo encontro, e como os alunos sugeriram
uma festa para encerrar nossas atividades, a professora acatou. E o dia da

Festinha. Foi programado comecar a aula mais cedo e depois da atividade
estariamos festejando para despedir-se do curso. Todos estdo agitados:
trouxeram salgados, doces, refrigerantes.... Mas conforme combinado, antes

fariamos a atividade que corresponde ao equilibrio: O Problema dos Cinco
Quadrados.

A professora apresenta o material:

Prof.2: “-Nés temos cinco quadrados: um sem arruelas, um com uma
arruela, outro com duas, sendo cada uma em um canto na diagonal (nos vértices

opostos), mais um quadrado com duas arruelas dispostas, uma ao lado da outra e
ambas na mesma face, e um quadrado com trés arruelas proximas, todas de um

lado, nas mesmas condi¢cdes. Observem...”

Depois que as criangas observaram e manusearam as placas, ela

apresentou uma haste que poderia ser utilizada na resolucdo do problema e
explicou qual seria o desafio:

Prof.2: “-Vocés vao tentar equilibrar um quadrado de cada vez na haste sem
deixar cair.”

A intencdo da atividade consistia em enriquecer o processo de integracéo e
construcéo da idéia de distribuicdo da massa envolvida no equilibrio. Como cada
peca tinha uma massa diferente, distribuida de forma diferente, cada uma delas
deveria ser apoiada em pontos diferentes e que coincidiriam com seu centro de
massa.

CA: “-Vai vamos por! O grupo!”

Com esta fala a aluna deixa claro que acredita ser parte de um grupo,
considerando seus colegas membros importantes na realizacdo da tarefa. Todos

participam colocando um quadrado sobre o outro, cada um coloca um e véao
empilhando. A professora observa e intervém: “- Coloquem um quadrado de cada

vez e observem.”

JE: “Entdo professora, € 0 que eu tava tentando fazer, mas todo mundo
colocou!”

JA segura a haste e JE coloca o quadrado sem arruela. Como fica
equilibrado PE bate palmas.

JA: “-Espera ai, vamos por o que tem uma arruela.”
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CA: “-Vai cair!”

JE: “-Professora, deixa a gente por todos!”

PE: “Rufem os tambores...” (este aluno bate palmas expressando
entusiasmo)

JA colocou a placa com muito cuidado enquanto os outros membros do
grupo observavam atentamente o acontecimento na expectativa de que a mesma
equilibrasse. Quando percebeu que estava equilibrada, ele soltou a placa e ela
permaneceu sobre a haste. Entdo, CA, JE e PE observaram atentamente em
siléncio até que a placa permaneceu em equilibrio. Enquanto isso, CA exclamou
em voz alta e muito entusiasmada.

A professora, que tudo acompanhava, sorriu compartilhando a alegria

proveniente da conquista do grupo e, logo, propds acdes mais complexas
convocando-os a reflexdo coletiva.

Prof.2:"-Tudo bem! Mas agora procurem observar como ficam equilibrados.”

Atendendo prontamente a solicitacdo da professora, JA colocou um
guadrado com trés arruelas; depois de equilibrado, cada membro ia colocando
outros quadrados, um de cada vez. Depois de ajustar na haste, encontrado o
ponto de equilibrio, solucionaram mais uma etapa do problema. Assim,
continuaram entusiasmados em atingir o objetivo comum: resolver o desafio, mas
de forma coletiva, o que podemos perceber durante as falas mencionadas abaixo.

JE: “-Ai! Ja conseguimos outro!”

CA: “-Agora esse!” (coloca um quadrado com duas arruelas de um mesmo
lado).

JE: “-Isso, mais pra la!”

PE: “-Ai, deu, deu!”

CA: “-Eéeéeé!l”

Em outra etapa da atividade em que o grupo teria que colocar todos os
guadrados equilibrados um sobre o outro, PE pegou um quadrado com duas

arruelas, sendo uma em cada ponta do quadrado, na posi¢édo diagonal, e ofereceu
ao colega JA para que o mesmo colocasse sobre os demais quadrados.

PE: “-Agora com este daqui!”.

JE: “-E, vai coloca JA!”

CA: “-Vamos, coloca.”

PE: “-Rufem os tambores.” (bate palmas)

CA: “- Aeéé!!” (colocaram todos os quadrados um sobre o0 outro)

Prof.2; “-Tudo bem! Mas agora cologuem um de cada vez e procurem
observar como ficam equilibrados.”



135

JA coloca um gquadrado com trés arruelas e depois de ajustar na haste
equilibra-o.

JE: “-Ai! Ja conseguimos outro!”

CA: “-Agora esse!” (coloca um quadrado com duas arruelas de um mesmo
lado).

JE: “-Isso, mais prala!”

PE: “-Ai, deu, deu!”

CA: “-Eéenr”

PE: “-Agora com este daqui! (pega o quadrado com duas arruelas, uma em
cada ponta na diagonal.)

JA: “-Certo, deixa!”

CA: “-Quarta vez!”

JE coloca o quadrado com uma arruela novamente.

PE: “-Pde mais no meio!”

JE: “-Assim, né!”

JA: “E, vai solta!”

PE: “-Pronto!”

CA: “-Isso! Conseguimos! Colocamos professora!”

Prof.2; “-Como vocés fizeram para equilibrar cada um dos quadrados.”

JA: ““Tem quadrado que era mais dificil, como aquele com trés e com duas,
tinha que arrumar bem certinho!”

JE: ““Aquele sem nenhuma é mais facil, na primeira!”

CA: “-Se a gente coloca esse com uma arruela fica torto pra ca, entéo a
gente tem que por mais pra ca pra ele equilibrar.”

JA: ““Tem esse de duas que tem o0 mesmo peso dos dois lados, é mais facil
€ sO controlar aqui no suporte.”

Prof.2; “-Ent&o depende do lugar que vocé coloca?”

JE: “E, porque se vocé colocar aqui oh! E mais pesado desse lado
(quadrado com trés arruelas) e se vocé por mais pra ca ele equilibra.”

Prof.2; “-E tem diferenca quando vocés colocam esse quadrado que tem
duas arruelas de um lado e aquele que tem duas, mas em lados opostos?”

JE: “-Tem!”

JA: “-E que este que tem duas desse lado fica pesado desse lado ent&o a
gente tem que por mais pra ca no suporte pra equilibra com essa parte da placa e
0 outro que tem um de cada lado ndo! E mais facil a gente sé regula aqui no
meio.”

Prof.2: “-Vocés concordam?”

PE, JE, CA que observam atentamente confirmam a colocacéao de JA.

CA: “E tem que pdr mais pra ca, porque aqui td pesando muito e ali t&
levinho, sendo cai!”

JE: “-A gente vai encaixando até dar certo!”

Prof.2; “-Entdo ndo € o mesmo ponto de equilibrio em todos os quadrados?”

JE: “-Nao!”

PE: “-Cada um a gente pde dum jeito até dar equilibrio!”

JA: “-Depende de onde ta o peso!”

Prof.2; “-Por qué?”
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JA: “-Igual aquela placa de trés, tem que colocar mais pro lado na direcao
da haste pra conseguir o mesmo peso e nao cair!”

Prof.2; “-E 0 que a gente pode relacionar desta atividade com o cotidiano?”

JA: “-Professora; a balanca! Aquela que tem na mercearia.”

JE: “-A gangorra também!”

PE: “-A gente fica balangando, uma pessoa de um lado e a outro de outro

lado. Isso é equilibrio.”
JA: “-O barco também! Quando pde muito peso, como a mulher gorda.”

CA: ““Tomba o barco, afunda por causa da baleia assassina! Afunda com
muito peso de um lado!”

Todos comecam a rir lembrando do fato relacionado na aula anterior.
Prof.2; “-O que mais.”

As falas se complementavam ao fazerem analogias com outras stuacdes
onde o conhecimento utilizado poderia ser aplicado. O grupo parecia interagir
comunicando-se com mais abertura a novas idéias, todos pareciam bem a
vontade para expor suas opinides e falar sobre elas.

PE: “-No circo. Os palhacos fazem isso com bolinhas e aquelas garrafas.”

CA: “-A foca com a bola no nariz! Ela equilibra bem legal.”

JA: “-Nao! O equilibrista na corda!Quando eu fui no circo, eu vi.”

Prof.2; “-Vocés ja viram guindaste de grandes constru¢des?”

JE: “-Eu ja! Aquele que vai levando as coisas la em cima, né?”

JA: “Eu vi, professora! Quando tava construindo o BIG, eu vi, aquele
negocio! Levava o material que precisava para a construcdo e equilibrava mesmo,
nao caia.”

Prof.2; “-Isso! H& muitos exemplos em nosso dia-a-dia que podemos
relacionar com este desafio.”

PE: “Fica equilibrando pecas bem grandes e leva até 14 em cima, né

professoral!?”

Logo apés o dialogo, o grupo registrou as informacdes sobre a tarefa

executada. JA chamou o grupo a tarefa e todos trabalharam cooperativamente
discutindo fatos importantes que julgavam necessario relatar.

Prof.2; “-Sim, € isso mesmo. Agora vamos desenhar e escrever o que VOCés
fizeram.”

CA: “-Deixa eu escrever hoje?”

JE: “-Nao hoje é ele!” (PE)

CA: “-Ah!”

JA: “-Eu falei que hoje era eu que ia escrever.”

JE: “-Hoje ndo! Hoje é o PE.”

JA: “-A gente combinou que eu ia escrever, vai escrever tudo!”

CA: “-Mais eu ndo quero desenhar!”

JA: “-Entao deixa eu escrever a parte que conta como fez.”
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CA: “-Entéo escreve tudo!”

JE: “-E CA, entdo vocé desenha!”

JA: “-Vai, vamos comecar!”

JE: “-Hoje nos resolvemos o problema dos 5 quadros. Nés somos um grupo
gue hoje vai acabar com a festa, ultimo dia das Ciéncias.”

JA: “-A comida esta toda ai, esperando a gente!”

JE: “-Ei d& licenca, vocé vai estragar minha reportagem!”

JE fica brincando em frente a camera enquanto fala, parece desejar que
fique tudo gravado.

Prof.2; “-Pessoal vamos comecar o relato!”
JA: “-Deixa eu fazer as linhas? Quem tem régua?”
PE: “-Deixa eu ficar com o seu anel?(ele diz isso para CA)

Todos comecar arir e ele também!

CA: “-Entao té! Tchau!! (levam tudo isso na brincadeira- comeg¢am a rir)

JE: “-Eu vou embora gente!”

PE: “-Por qué?”

JE: “E que vocés trouxeram coisa chic para a festa e eu sO trouxe
refrigerante!”

JA: “-Chic! Entdo bolo de fuba é chic?!”

CA: “-Torta de banana é chic!”

PE: “-Bolo de chocolate é chic!”

JA: “-Ah! Nada a vé!”

CA: “-Vamos colocar que é o ultimo dia!?”

JE: “-Ultimo dia da Oficina de Ciéncias!”

JA: “-Escreve logo!”

JE: “-Coloca ai professora Zenaide!” (CA registra o nome da professora)

CA: “-Vamos colocar que é o ultimo dia!?”

JE: “-Ultimo dia da Oficina de Ciéncias!”

JA: “-Escreve logo!”

JA: “-Coloca o material utilizado aqui embaixo e me entrega que eu vou
fazer mais risco ai para néo ficar torto na hora de escrever.”

Mesmo quando JA falava de outro detalhe para dar continuidade ao
relatorio, CA insistiu em registrar algo que parecia importante para o grupo.

CA: “-Eu escrevo: é o ultimo dia das Ciéncias?” (pergunta a todos)
PE com voz forte: “-Escreve!”

Ninguém se opbe a afirmacdo imperativa de PE

JE comeca a brincar de bater com CA e PE todos eles ficam rindo, mas JA
gue esta organizando o relato e tracando as linhas pede:
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JA: “-Ei! Vocés querem parar de balan¢ar a mesa!”

Eles continuam e JA grita: “-Para! Vocés viram que eu errei.”

JE: “-T4, entdo vamos gente, vamos fazer!”

JA: “-Vai CA agora vocé escreve 0s materiais nesse lugar e conta desse
lado e depois a gente pde 0 desenho nesse espaco.”

CA comeca a relatar o texto, enquanto JE, JA e PE ficam ditando e
reestruturando mentalmente o que foi feito durante a atividade dos cinco
guadrados...

CA: “-Resolvemos assim!”

JA: “-O que, que a gente coloca?”

PE: “-Pegamos o quadrado e fomos equilibrando.”

JE: “-A gente colocou um de cada vez e tentamos equilibrar na haste.”

JA que estava mais proximo de CA pegou um lapis e comeca a escrever
enquanto os outros trés ficaram brincando com uma régua. (PE batia com a régua
em JE e CA como brincadeira e eles retribuiam com risadas, pareciam gostar)

JA: “Olha! Vamos ver uma coisa. Quem € que sabe o que eu estou
escrevendo aqui! Vocé (CA).”

Ela fica em siléncio.

JA: “-N&o sabe né! Vocé (PE), Voceé (JE)! Al ficam brincando.”
CA: “-Eu nao disse nada.”

JA: “-Oh! Eu vou ler de novo, presta atencao!” ( Ele I&é o texto).
PE: “-Fomos equilibrando até conseguir!”

JA: “-Pode por assim?”

CA: “-Vai poe!”
JA: “-Para de balancar a mesa!” (diz a JE)
JE: “-E a CA!”

Prof.2; “-JE e PE, vocés estao participando?”
JE acena com a cabeca que sim e PE fica em siléncio observando os
demais. Quando a professora sai do grupo eles comecam a trabalhar em equipe.

JA: “-Dai como a gente pode contar!”

JE: “-Espera ai que a CA ta falando.”

JA: *-0O qué?”

JE: “-Fala o que vocé ia fala!”

CA: “-Da préa contar que quando ia do lado a gente tinha que pér o peso do
outro para equilibra.”

JA: “-E se a gente conta que tinha que levar o quadrado mais pra la!”

PE: “-Vimos que se colocassemos o suporte de metal mais perto do peso a
placa ia equilibrando.”

JE: “-E mesmo, vai escreve isso.”
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Enquanto JE falava PE deu um tapa em suas costas como se estivesse
brincando, JE sorri, mas logo em seguida reclama sobre o fato ao colega JA.

JE: “-JA, o PE quer bater em mim oh!”

JA: “-Fica quieto! Vamos pensar como a gente vai escrever!” (diz a JE)

CA: “-Olha gente! Vamos ler pra ver se ta ficando bom!”

JA: “-Se vocés ndo concordarem com alguma coisa vocés falam!” (JA 1é o
que foi feito até o momento).

PE: “-T4 bom!”

JE: “-Ficou legal assim!”

JA: “-E agora, 0 que a gente pode colocar!”

CA: “-Relacionar com a nossa vida!”

JE: “-E coloca a gangorra, o equilibrista do circo...”

PE: “-A gorda que afunda o barco!”

Todos riem.

JA: “-Ta, e 0 que mais!”
JE: “-Desenhar!”
CA: “-Eu desenho!”

A atividade termina e eles comecam a se organizarem para a festinha de
encerramento do curso: os alunos arrumam a mesa, colocam tudo o que
trouxeram e sentam-se esperando a professora que esta terminando de ajeitar a
sala. Quando a professora chega junto a eles solicita a palavra para agradecer a
Deus e a eles toda essa caminhada juntos que contou com a participacédo de
todos de forma produtiva.

JE: “-No comeco néo foi tdo legal, mas agora ta tdo bom...”

Prof.2 “-Por qué?”

JE: “-E que 0 JA e eles ali (PE e CA), ndo queriam que eu ficasse no grupo,
mas agora ta tudo bem.”

Prof.2 “-Vocé vai sentir saudades de seu grupo?”

JE: “-Um pouco, porque a gente vai continuar se encontrando no recreio.”

JA: ““E mesmo, a gente brinca junto.” (todos riem, parecem concordar com
o fato)

JE: “S6 que vou sentir saudades da professora!” (este aluno nem termina
de falar e levanta-se abracando a professora emocionado). A professora retribui o
abraco e diz:

“Eu ndo esquecerei vocés, estarei aqui no ano que vem, e vocés poderao
matricular-se novamente nesta Oficina.”

JA: “-Foi legal fazer este Projeto, eu queria que fosse o ano todo.”

CA: “E, agora a gente n&o vai mais fazer Ciéncias... no ano que vem eu
guero entrar.”

PE: “Eu e o JA vamos poder fazer, professora? A gente vai ta na quinta
série...”
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Como o Projeto Oficinas Pedagogicas atende apenas os alunos que
pertencem ao 1° e 2° ciclos do ensino fundamental, estes alunos questionam a
possibilidade de matricularse no préximo ano.

Prof.2; “-E, teriamos que conversar melhor sobre isso.”

Nesta aula fica evidenciado que o grupo estd em momento de tarefa
adentrando ao Projeto, pois remete as expectativas de futuro para o grupo
planejando novas situacdes juntos: discutem a possibilidade de se encontrarem no
recreio durante o periodo da manha considerando que, ndo estudam na mesma
turma; discutem a possibilidade de freqlientarem a oficina de Ciéncias no proximo
ano; falam de sentimentos procurando trabalhar a auséncia da professora ...
Necessidades que o grupo tem de planificar acdes futuras na ilusdo de alimentar
perspectivas de que o0 grupo nao se acabe, o que demonstra a dificuldade para
aceitar a morte do grupo e que pode evidenciar a qualidade do trabalho realizado
durante o curso. Nesse sentido podemos afirmar que o grupo evoluiu ndo apenas
em sua caminhada afetiva durante o processo grupal, mas que pode, de fato,
efetivar vinculos positivos ajustando vinculos negativos num movimento dialético
em espiral avaliado por meio de atitudes que explicitavam mudancas e que
podiam ser representadas em sentimentos de pertenca e cooperacdo. Com um
clima melhor para a comunicagdo acontece a aprendizagem implementando-se
novas estruturas vinculares do grupo entre os colegas, com a professora e com a
tarefa.



