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Dinamicas de colaboracio como pratica social
de aprendizagem significativa

Dynamics of collaboration as meaningful learning social practice

RESUMO - O objetivo deste texto ¢ discutir sentidos de colaboracao
que decorrem de experiéncias vividas no interior de praticas do Progra-
ma Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e que foram
discursivamente representados por atores envolvidos em praxis de ensino
colaborativo, no curso de Letras-Inglés, da Universidade Estadual de
Londrina. As premissas sdo as de que aprendizagem significativa se liga
a incorporacdo deliberada de diferente vozes em praxis comum e que a
reorganizagao de praticas sociais tem efeitos tanto nos modos como as
praticas sdo representadas quanto na sua permanéncia-transformagao.
Os dados foram coletados ao longo de 2010-2011, em um grupo de 13
participantes. A analise indutiva de contetido léxico-semantico gerou trés
categorias interpretativas, em diadlogo com as ideias de Paulo Freire. Os
resultados dizem respeito as relagdes entre aprendizagem de professores/
as e as formas de organizacdo dos contextos de pratica de formacao.

Palavras-chave: colaboragdo, ensino colaborativo, praxis, formacao
de professores/as.

ABSTRACT - This paper aims at discussing meanings of collabora-
tion that arose from experiences within a teacher development program
(Pibid) and that were discursively represented by actors involved in col-
laborative teaching praxis, in the English Language Teacher Education
Program, at the State University of Londrina. The assumptions are that
meaningful learning is interrelated to deliberate incorporation of different
voices in common praxis and that the reorganization of social practices
has effects both in the ways practices are represented and maintained-
transformed. Data were collected during 2010-2011, with a group of 13
participants. The inductive analysis of lexical-semantic content generated
three interpretive categories, in dialogue with Paulo Freire’s ideas. The
results focus on the relationship between teacher learning and the forms
of organization of teacher practicum.

Keywords: collaboration; coteaching, praxis, teacher education.

Primeiras palavras: o outro no século XXI

A disseminagdo da teoria social no ocidente a
partir da década de 90, especialmente aquela formulada
por Vigotski, tem contribuido para a compreensao de
aprendizagem e desenvolvimento humano como elos
que se inter-relacionam no processo de hominizagao.
Centrais as contribui¢des de Vigotski (1962 [1934], 1998
[1978], 1997, 1999) encontram-se os sentidos de cultura,
de historia e de outro no desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas tipicamente humanas. Em suas palavras,
“[...] pelos outros nos tornamos n6és mesmos” (Vigotski,
1997, p. 105).

Bakhtin (1981, p. 185), pesquisador da linguagem
cujos trabalhos também ganharam destaque somente a
partir do final do século passado, afirma que “s6 me torno

consciente de mim, s me torno eu mesmo me revelando
para outrem, através de outrem e com a ajuda de outrem.
Os atos mais importantes, constitutivos da consciéncia de
si se determinam por uma relagdo com outra consciéncia
(aum tu)”.

Para Freire (1987 [1970], p. 165),

o eu dialogico, pelo contrario, sabe que ¢ exatamente o fu que
o constitui. Sabe também que, constituido por um fu — um
nao-eu —, esse fu que o constitui se constitui, por sua vez, como
eu, ao ter no seu eu um tu. Desta forma, o eu e 0 tu passam a
ser, na dialética destas relagdes constitutivas, dois fu que se
fazem dois eu.

Nessa perspectiva relacional de desenvolvimento,
conceitos como comunidade, parceria € colaboragdo t€m
sido cada vez mais utilizados para se referir a processos
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que ligam intersubjetividade e aprendizagem. Guardadas
as suas especificidades e considerando que os termos man-
tém relagdo com posicionamentos tedrico-metodoldgicos,
interessa-nos, neste texto, refletir sobre os modos como
colabora¢ao vem sendo experimentada e ressignificada
por professores/as de inglés em contexto de {ensino-co-
laborativo-dialogo-cogerativo} !, no interior do Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (Pibid)*.

Esta producdo vincula-se ao projeto de pesquisa
Ensino Colaborativo e Aprendizagem de Professores, que
tem como objetivo geral compreender as dindmicas entre
o conhecimento que se (re)produz sobre aprendizagem de
professores/as e as formas de organizacao dos contextos
de pratica de formagdo. Parte da presente discussdo e
dos dados utilizados encontra-se em uma pesquisa de
doutorado (El Kadri, 2014) ¢ em um estudo de mestrado
(Gafturi, 2012).

O texto se organiza a partir da discussdo sobre o
conceito de {ensino-colaborativo-didlogo-cogerativo}
como uma possibilidade de reorganizagdo de praticas
sociais de desenvolvimento de professores/as. Partimos da
premissa de que, sendo esta uma praxis de ensino-apren-
dizagem-pesquisa simultinea e coextensiva, potencializa
a producdo conjunta de conhecimento significativo que
nasce da experiéncia daqueles/as que compartilham a sala
de aula a fim de superar as contradi¢des que ali vivenciam.

Em seguida, entrelagamos os fios da teoria que defi-
ne colaboragao aqueles que tecem sentidos de colaboragao
na praxis. Para tanto, apresentamos narrativas produzidas
por 11 licenciandos/as de Letras-Inglés, 1 professora da
universidade (coautora desse texto) e 1 professora da
escola® — grupo que vivenciou, ao longo de 2010 e 2011,
experiéncias de {ensino-colaborativo-didlogo-cogerativo}
no interior do Pibid, subprojeto de Inglés, na UEL.

Ao final, trazemos contribui¢des que passam pela
dindmica entre os conceitos pré-definidos e as possibili-
dades de protagonismo situado em que pessoas concretas
agem sobre seu contexto, a partir das potencialidades
presentes na praxis. Nosso desejo ¢ que as reflexdes que
apresentamos possam ampliar os modos de conceber, na
pratica-teoria, os limites-e-potenciais dos processos inter-
subjetivos em curriculos de formagdo de professores/as.

{Ensino-colaborativo-didlogo-cogerativo}
e as possibilidades de (transform)agao

{Ensino-colaborativo-dialogo-cogerativo} ¢ um
conceito cujos termos, na perspectiva que adotamos,
mantém entre si relagdo dialética e que, por sua natureza

'O uso das chaves serve para indicar a indissociabilidade dos termos.

social, tem orientado metodologicamente nossas acdes
em praticas de formacgdo de professores/as. Isso signi-
fica que partimos da convic¢do de que, como pratica
situada, realizada em comunidade de aprendizagem e
reorganizada como pratica hibrida, {ensino-colaborativo-
dialogo-cogerativo} potencializa as possibilidades de
(re)posicionamentos sociais, de criagdo de novas regras e
de (transform)agdo critica.

Na literatura, {ensino-colaborativo-didlogo-
cogerativo} ¢ definido como “um paradigma viavel
para ensinar, aprender a ensinar, supervisionar, avaliar
e pesquisar, [cujo objetivo mais significativo] ¢ catalisar
mudancas ao ponto em que comunidades como a escola e
a universidade deem suporte a aprendizagem e ao desen-
volvimento” (Roth e Tobin, 2002, p. 118-119). Embora,
em linhas gerais, o ensino colaborativo possa ser entendido
como qualquer agdo em que dois/duas ou mais professores/
as compartilham o mesmo objeto e trabalham juntos/as
a fim de alcanca-lo, seu maior potencial transformador
encontra-se em praticas que se voltam a reorganizacio
das dimensdes epistemologicas da formagao docente, ou
seja, que reconhecem e que valorizam os diferentes tipos
de conhecimento que cada ator social traz para o contexto
comum de aprender a ensinar.

Nesse aspecto, embora desejavel e rico em si
mesmo, nao ¢ suficiente que professores/as da educagdo
basica trabalhem colaborativamente na escola, ou que
licenciandos/as realizem seus estagios em pares. O ensino
colaborativo, em sua concepgdo de praxis democratica e
transformadora, precisa incorporar as diferentes formas
de conhecimento profissional que circulam e sdo proprias
das escolas e das institui¢des de ensino superior (IES). De
um lado, precisa inserir na sala de aula das escolas e na
praxis da comunidade de aprendizagem o conhecimento
baseado na teoria, na pesquisa e nas praticas encapsuladas
na literatura educacional e nas experiéncias proprias dos/
as professores/as da educagao superior. De outro, precisa
inserir na sala de aula das IES e na praxis da comunidade o
conhecimento baseado na pratica direta e conflituosa, nas
dindmicas e nas experiéncias proprias dos/as professores/
as da educagdo basica. “No coensino”, explicam Roth
et al. (2000, abstract), “todos os individuos (professores/
as, professores/as em treinamento, supervisores/as e pes-
quisadores/as) participam ajudando o/a aluno/a a aprender;
sentar-se a margem a assistir (objetificar) o outro nao ¢
permitido”.

Coextensivo a praxis de ensino colaborativo esta
o dialogo cogerativo que acontece em sessdes posteriores
as aulas, quando os/as participantes envolvidos/as no pro-

2O Pibid é por nds concebido como /ocus institucionalizado de praticas que podem se dar independentemente deste programa de governo. Para uma discusséo
mais longa, consultar Mateus et al. (2011). Mais sobre o Pibid e a formagao de professores/as pode ser lido em Mateus et al. (2013) e Mateus (2013).
3 Os termos licenciandos/as, professora da universidade e professora da escola sdo termos ancora que servem somente para diferenciar atores sociais,

sem a inten¢do de marcar ou restringir seus lugares de pratica.
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cesso de ensinar e aprender discutem aquilo que é proprio
do evento experienciado. O que diferencia esta pratica
de outras que buscam refletir sobre o ensino a partir do
lugar do expectador ¢ o fato de que aquilo que se discute
decorre das experiéncias compartilhadas por todos/as que
se colocaram como professores/as na pratica de ensino
colaborativo; o que oferece a comunidade especifica “uma
fonte comum para construir explanagdes (representagoes)
formais compartilhadas sobre sua praxis” (Roth et al.,
2000, § 10). Didlogos cogerativos ancoram-se na premissa
de que a experiéncia comum ¢ a base para participacao e se
ligam, portanto, ao principio de aprendizagem como prati-
ca social dindmica de identidades que se transformam no
fluxo da agdo e do pensamento em comunidades de pratica
(Lave, 1988; Lave e Wenger, 1991; Rogoff et al., 2001).

No ambito das potencialidades, essa metodologia
de trabalho-ensino-pesquisa coaduna-se com os objetivos
propostos pelo curso de Letras-Inglés, da Universidade
Estadual de Londrina (UEL, 2011), em resposta ao Edi-
tal 18/2010 Capes/Pibid, quais sejam: “(a) posicionar o
professor da escola como coformador de professores; (b)
incentivar e inserir professores novatos no contexto de
ensino da escola publica e; (c) contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino nas escolas ptblicas” (UEL, 2011).

{Ensino-colaborativo-didlogo-cogerativo} ¢
praxis que operacionaliza, no campo epistemologico-
metodologico, o conceito de colaboragdo em seu aspecto
ontoldgico. Isso porque a colaboragdo possibilita a atores
coletivos — como um grupo de professores/as, atuando
em pratica de estdgio, por exemplo — produzir mais do
que cada um, individualmente. Nesse aspecto, a colabo-
ra¢do como principio ontoldgico opera ndo somente com
potencial para ampliar as possibilidades de agdo, mas
como possibilidade para criar novas formas de agdo e,
como consequéncia, expandir aquilo que os individuos
(re)criam socialmente.

A organizagdo de praticas de formagdo de profes-
sores/as nessa perspectiva tem se mostrado com potencial
para transformar realidades sociais uma vez que equaciona
desenvolvimento de professores/as a desenvolvimento
escolar e toma como central o envolvimento desses atores
sociais na tarefa de superar o isolamento da profissio ¢ a
qualidade do aprendizado.

Caracteristicas da colaboracgao: entre
significados consolidados e os sentidos que
decorrem da praxis vivida

Hé na literatura um grande ntimero de pesquisado-
res/as envolvidos/as na tarefa de dar sentidos ao conceito
de colaboragdo. Paulo Freire dedica parte da discussiao
sobre a teoria da acdo dialdgica a este debate e diz que “a
co-laboragdo, como caracteristica da agdo dialdgica, que
ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham
niveis distintos de fung¢do, portanto, de responsabilidade,

somente pode realizar-se na comunicacao” (Freire, 1987
[1970], p. 166). O que Freire coloca em pauta e que nos
interessa desde o inicio diz respeito tanto as relagdes de
poder que posicionam os sujeitos socialmente quanto a
realizag@o concreta que se releva no dialogo em contex-
tos de participagdo. Para ele, “co-laboragdo” ¢ antes um
“quefazer dialogico” e se define a partir da “pronuncia do
mundo, para a sua transformagao” (Freire, 1987 [1970],
p- 166).

Isso serve para justificar as escolhas que aqui fa-
zemos. Nossa revisao bibliografica esta, por esta razao,
limitada a alguns/mas autores/as que extrapolam o sentido
de colaborag@o como estar junto, ou trabalhar em conjunto,
de modo a contemplar principios de alteridade, de confian-
¢a, de cuidado com o outro, em textos que falam do desejo
de se criar possibilidades de individuos reconhecerem-se
a si mesmos, bem como o mundo ao seu redor, a partir da
legitimagdo do outro (Amorim, 2001). As discussdes des-
tas perspectivas teoricas servem para orientar os recortes
dos dados ¢ aquilo que se pode depreender das analises.
Caracterizam-se, assim, pelo movimento dialético entre
o que se define por colaboragdo ¢ a praxis colaborativa
empiricamente empreendida.

Os dados que apresentamos a seguir, a partir dos
quais discutimos sentidos de colaboragdo, decorrem de
episodios vivenciados no interior das praticas do programa
Pibid, no contexto do curso de Letras-Inglés da UEL. Séo
recortes de falas de licenciandos/as em praticas de disse-
minagdo dos trabalhos ¢ de escrita de introdugdo para um
caderno pedagogico criado pelo grupo, além de recortes de
diarios da professora da universidade e da professora da
escola. Os excertos ndo foram produzidos para fim dessa
pesquisa, mas sdo registros das praticas vivenciadas pelo
grupo durante os dois anos da atividade. Analisados em seu
conjunto, os dados permitem conhecer a rede intertextual
de eventos que orientam praticas sociais especificas de en-
sino colaborativo. Neste trabalho, no entanto, lidamos com
um recorte limitado destes dados, com o objetivo de refletir
sobre os sentidos de colaboracdo, conforme vivenciados
e discursivamente representados por atores envolvidos
em praxis de{ensino-colaborativo-didlogo-cogerativo}.

Para a analise, foram selecionados excertos em que
os/as participantes representavam, de suas perspectivas,
questodes relativas ao trabalho colaborativo, seus riscos,
beneficios, perigos, relacionamentos, instituigoes. Esta
escolha deu-se a partir da leitura dos textos coletados e
da busca de conteudo léxico-semantico. As categorias
interpretativas foram produzidas em didlogo com as ideias
de Paulo Freire e tratam das seguintes caracteristicas de
praxis colaborativa: coincidéncia livre de opg¢des, pos-
sibilidades de pronuncia do mundo e rompimento dos
circulos de seguranca. Os recortes que apresentamos sao
exemplos dos excertos analisados.
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Coincidéncia livre de opgées

Freire (1987 [1970], p. 167) usa a expressao “coin-
cidéncia livre de opgdes” para se referir a “adesdo verda-
deira” de pessoas comprometidas com a transformagao das
realidades em que se inserem. Nos nos apropriamos do
mesmo termo para dar sentido ao trabalho que, por meio
do encontro de ideias ¢ do compromisso com a partilha
de experiéncias e responsabilidades, conecta professores/
as a0 mesmo tempo em que configura possibilidades-
constrangimentos para agir.

Para compreender o que dizemos € preciso ter claro
que, na perspectiva da psicologia social, toda atividade
se orienta para um objeto, ou seja, ¢ estimulada por um
motivo. As agdes que realizamos tém relacdo com os
motivos que se expressam por sentidos pessoais. Para
os tedricos da atividade socio-historico-cultural, s6 ha
compromisso comum quanto ha motivos compartilhados.
Assim, colaboragdo ndo se define por seu carater normati-
vo, isto ¢, pelo agrupamento de pessoas somente, mas pela
analise empirica de praticas sociais voltada a conhecer os
modos pelos quais os/as participantes agem e que motivos
orientam suas agoes.

A literatura que trata de colaboracdo nesta pers-
pectiva discute o que chamamos de “coincidéncia livre de
opgdes” sob os nomes de “visdo compartilhada” (Phelan
et al., 1996; John-Steiner, 2000; Ninin, 2011); “assunto
compartilhado” (Roth et al., 1999); “interesse comum
apaixonado” (John-Steiner, 2000); “terreno comum dos
participantes” (Dooner et al., 2008); “sentidos, conceitos
e significados compartilhados” (Magalhdes e Liberali,
2011); “objetivos e visdes compartilhadas” (Pawan e
Ortloff, 2011) e “criacdo compartilhada” (Ninin, 2011).
Na préxis, esse conceito vai ganhando tonalidades que
indicam uma inter-relagdo entre os posicionamentos
sociais dos sujeitos e as possibilidades de agir de modos
que, sozinhos, ndo poderiam fazé-lo.

No Excerto 1, ao relatar a elaboragdo de uma
unidade didatica com a participagdo da professora da
universidade e da professora da escola, o licenciando
expressa um momento em que alunos/as da escola ptblica
s80 posicionados/as como o motivo central da atividade,
ou seja, como aquele que da vida e orienta as agdes de pro-
fessores/as. Pela insatisfagdo entre o que se fazia ¢ o que
se desejava fazer, os/as participantes se lancam em alter-
nativas discursivamente representadas pela colaboragao:

Excerto 1. Relato de pratica bem sucedida do licenciando
Vinicius, produzido para apresentagdo de comunicagdo em
evento da area de estagio — Setembro 2011.

Um momento que eu achei bem sucedido foi a aula
que demos sobre propaganda. Eu e o Jefferson [licen-
ciando] tivemos que dar uma mexida e pesquisada no
que tinha sobre propaganda e, conforme fomos traba-

lhando com o tema, dava pra ver que eles [alunos] nao
tinham interesse quando explicavamos e colocavamos
no quadro. Entdo planejamos uma atividade, apos
sugestdo da Michele [professora da universidade],
que eles tivessem que criar um produto utilizando as
técnicas de propaganda. Nesse dia, a Alice [professora
da escola] me perguntou algumas coisas como: ‘sera
que se trabalhar em dupla ndo seria melhor?’ ‘sera que
ndo conseguiriamos lapis de cor?’ e teve atitude de ir
checando o que cada um estava fazendo de modo a nao
repetir produtos. Eu talvez nao teria sozinho pensado
nisso, como lidar com os alunos ¢ a atividade. Lembro
que me senti muito assessorado e como o PIBID estava
me proporcionando uma experiéncia tao significativa.
Penso em um estagiario no modelo tradicional de es-
tagio, em como ele teria que “aprender se virando”. Ai
que Vi, na pratica, como o outro pode me transformar,
com um gesto tao simples. Achei muito legal e nunca
me esqueco disso. Além disso, vi que a atividade fa-
voreceu bem mais os alunos: eles ndo construiriam um
produto sem saber como fazer. Acho que foi um dos
poucos momentos que eu os vi bem engajados, alguns
sem muita ideia do que fazer, mas mesmo assim, inte-
ressados em produzir. Acho que falta um pouco disso
na educacdo: saber, entender o modo como os alunos
interagem com o mundo. E gostaria de salientar que o
‘sucesso’ s0 poderia ter sido concretizado gragas aos
outros sujeitos que enriquecem a nossa pratica.

Este recorte manifesta aspectos importantes da
praxis de ensino colaborativo. A professora, Alice, apesar
de sua experiéncia de mais de 15 anos na educaco basica
como professora de inglés, participa do planejamento apre-
sentando possibilidades por meio de hipéteses e sugestdes.
No entanto, sua participagdo no evento escolar a posiciona
como alguém que interage com os/as alunos/as. Alice, que
em modelos tradicionais assumiria o papel de quem cede a
sala de aula para o estagio e que, em geral, ndo se mantém
sequer presente durante esse periodo, assume o papel de
quem participa como mediadora da aprendizagem dos/as
alunos/as e, por extensao, das possibilidades de agir dos/as
licenciandos/as (ai que vi, na pratica, como o outro pode
me transformar, com um gesto tdo simples).

A atitude dos/as envolvidos/as, principalmente do
licenciando, narrador nesse Excerto 1, nos permite apontar
que a coincidéncia livre de opgdes ndo se da pela prescri-
cdo — ainda que os pré-construtos sobre colaborag¢do nao
possam ser eliminados — mas se realiza antes por meio da
pratica mediatizada pela realidade vivenciada. O compro-
misso comum de tornar aquele o contexto mais apropriado
possivel de aprendizagem, impulsionado pelo desinteresse
dos/as alunos/as, foi crucial para a colaboragdo, que se
revela aqui como aquilo que se pode concretizar gragas
a outros sujeitos que enriquecem a nossa pratica.
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Para Ninin (2011, p. 103), “colaborar ¢, pois, um
processo interacional consciente de criagdo compartilhada,
mediatizado pela linguagem, que nasce de uma pratica
social critica entre individuos em busca da reconstrugdo
e reorganizagdo de saberes em um dado contexto”. Esta
¢ uma representagdo também presente no modo como
Vinicius reconhece a colaboragdo como condicao para a
transformag@o e a define como um processo de intersub-
jetividade.

A propria atitude receptiva de estar com o outro
passa a ser condigdo para a transformagdo, pois permite
a reconstrucdo e reorganizag¢do de saberes em um dado
contexto (neste caso, o ensino de inglés em escolas publi-
cas e a formacdo daqueles/as professores/as) e atender as
necessidades do/a aluno/a da escola basica (ao propiciar
seu engajamento na produgdo).

Desse modo, ainda que esses atores sociais pos-
suam diferentes crengas sobre o ensino-aprendizagem da
lingua e tenham seu préprio interesse e estilo em sala de
aula, a coincidéncia livre de op¢des, que permite compar-
tilhar uma visdo comum do que querem e de onde querem
chegar, ¢ condigdo vital para a adesdo transformadora (Do-
oner et al., 2008). A isto outros pesquisadores chamam de
compartilhar responsabilidade (Phelan et al., 1996; Roth
et al., 1999; Magalhaes e Liberali, 2011; Mateus, 2009,
2011; Magalhaes e Fidalgo, 2010; Ninin, 2011).

Na praxis de ensino colaborativo vivenciada pelos/
as participantes deste estudo, este sentido revela-se pelo
compromisso que assumem pela aprendizagem dos/as
alunos/as, tomando este como o motivo de seu trabalho
na escola. No contexto de formagdo de professores/as
em que atuamos, a aprendizagem dos/as alunos/as da
educacdo basica configurou-se, na praxis, como elo na
coincidéncia livre de opg¢des. No Excerto 2, a licencianda
Aline, expressa esse sentido, mediado pela necessidade
de negociacdo de saberes, ideias e opinides:

Excerto 2. Relato da licencianda Aline em um evento
da area de pratica de ensino — Novembro 2011.

[...] [no ensino colaborativo] a gente se junta, a gente
faz este movimento de teoria e pratica, a gente estuda,
a gente prepara as aulas juntas de acordo com o con-
texto daquele aluno e a gente tenta ressignificar esses
papéis e ressignificar aquele aprendizado para o aluno,
para que ele veja aquilo como relevante, que ele ndo
veja o estagiario como essa pessoa que vai la na escola
ou para ensinar como fazer ou simplesmente usar e
fazer o aluno como um objeto de pesquisa, nem uma
coisa nem outra.. ¢ a ressignificacdo de papéis para a
ressignificacdo da aprendizagem e de conhecimento.
Eu acho isso muito relevante.

Destaca-se no Excerto 2 o uso de a gente, que ocorre
5 vezes, sempre associado a verbos no presente: se junta;
faz (esse movimento de teoria e pratica); estuda; prepara

(as aulas juntas); tenta (ressignificar esses papéis e ressig-
nificar aquele aprendizado para o aluno). Nota-se que sao
construgdes em que a gente guarda relagdo com nés, dando
sentidos a uma pratica que ¢ essencialmente colaborativa
¢ que tem como causas tornar a aprendizagem dos alunos
relevante e, a0 mesmo tempo, ressignificar os papéis so-
ciais dos atores. Aline sente-se parte do contexto escolar e
também responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem
dos/as alunos/as. Aqui, ensinar, na pratica de estagio, nao se
caracteriza por uma atividade episodica em que cumprem-se
as horas obrigatorias, sem qualquer responsabilidade com
a escola. A ressignificagdo dos papéis sociais dos atores,
apontada na fala de Aline, parece ser crucial para a sua
ressignificacdo na escola. Retomada a narrativa de Vini-
cius, no Excerto 1, vé-se aqui uma ampliagdo da adesdo
aos propdsitos comuns que extrapola os limites da escola
e da aprendizagem dos/as alunos/as para colocar em foco
também a transformagao nas interagdes sociais existentes.

As relagdes causais entre ressignificagdo e ensino
colaborativo tornam visiveis os modos de racionalizagao
desta pratica vivenciada por Aline. Segundo Van Leeuwen
(2008, p. 100), podemos caracterizar esta como uma ra-
cionalizagdo instrumental em que a pratica colaborativa
torna-se legitima “por referéncia a seus objetivos, usos e
efeitos”, distintamente de recursos discursivos de racio-
nalizagdo teorica que buscam legitimidade das praticas
“por referéncia a ordem natural das coisas”.

Isto importa para a presente discussdo na medida
em que nos interessa compreender os modos como a
colaboragdo se faz em relagdo a como os participantes
se posicionam e sdo posicionados nas praticas sociais
chamadas colaborativas. A andlise das representagdes
de Aline permite conhecer uma relagdo explicita entre
a praxis de ensino colaborativo ¢ 0 compromisso com
a aprendizagem dos alunos; uma aprendizagem que nao
deseja ensinar como fazer, mas que se pretende relevante
aos olhos dos/as alunos/as.

Tornar-se responsavel ndo so pelas proprias agdes
como também assumir responsabilidade pelas a¢des de
todos/as os/as envolvidos/as ndo ¢ s6 um dos pressupostos
que auxiliam na sustenta¢do de trabalhos colaborativos.
E também o resultado de todo o processo realizado com
o grupo que compartilha visdes comuns, que busca ne-
gociar pontos de vista para alcangar a coincidéncia livre
de opcdes, que v€ no outro a possibilidade de ir além.
Essa tomada de responsabilidade mostra-se essencial em
contextos que se desejam democraticos.

Possibilidades de pronuncia do mundo

Pronunciar o mundo, segundo Freire (1987
[1970]), significa criar e recriar as realidades em que
nos encontramos como seres humanos, por vezes, desu-
manizados. Em suas palavras, “existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, € modifica-1o” (p. 78).
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John-Steiner (2000) afirma que a linguagem tem
um papel central no desenvolvimento de contextos co-
laborativos. Para a autora, colabora¢des bem sucedidas
requerem mais do que tempo e esforgos sustentados. E
necessaria a criagao de uma linguagem comum, baseada
no dialogo honesto do qual resulta a producao de novos
significados, novas totalidades. Pela mesma perspectiva,
Magalhaes e Liberali (2011) sustentam que a linguagem
¢ uma das ferramentas de grande valia no processo de
desenvolvimento e de sustentagdo de trabalhos colabora-
tivos, pois ela ndo s6 organiza como também possibilita a
producao de novos significados, novas totalidades.

No Excerto 3, o licenciando, Vinicius, ao falar
da produgdo de material didatico para o ensino de inglés
produzido pelo grupo, expressa confortavelmente como
a possibilidade de pronuncia do mundo relaciona-se a
linguagem comum (John-Steiner, 2000) e a produgao de
novos significados (Magalhaes e Liberali, 2009).

Excerto 3. Relato do licenciando Vinicius na introducao
do caderno pedagdgico — Dezembro 2011.

Produzir material didatico ndo foi nosso objetivo
maior. Entretanto, podemos dizer que ele representa
o resultado do nosso trabalho em ressignificar as
relagdes entre universidade-escola e teoria-pratica,
que s6 se tornou possivel pelo engajamento e trabalho
continuo de todos os envolvidos (professores novatos,
professor colaborador e professor de professores)
tanto na prepara¢ao, na atuagdo em sala de aula e nas
discussdes posteriores. Ele também ¢é resultado da
nossa vontade de romper com o dominio do material
didatico sobre o trabalho do professor, de preparar
atividades de acordo com o contexto, de auxiliar a
aprendizagem dos alunos da educacio basica.

Se por um lado os dados ndo permitem afirmar
que modelos tradicionais de formacdo de professores/as
articulam representacdes € modos de agir antidialdgicos
(Freire, 1987 [1970]), permitem, por outro, dizer que ¢é
no interior das experiéncias de ensino colaborativo que
o sentido de protagonismo docente se revela na narrativa
do licenciando, Vinicius.

Como no excerto de Aline (Excerto 2), a relacdo
circunstancial expressa por Vinicius atribui ao engajamen-
to e ao trabalho continuo de todos os envolvidos a possibi-
lidade de transformagao das rela¢des entre universidade-
escola e teoria-pratica. Do mesmo modo, sua narrativa
expressa ainda uma relacdo entre essas transformagdes e
a vontade de romper com o dominio do material didatico
sobre o trabalho do professor, de preparar atividades de
acordo com o contexto, de auxiliar a aprendizagem dos
alunos da educagdo bdsica. Isto pde em evidéncia uma
caracteristica essencial a colaboracao que ¢ a expressao
das individualidades em contato com as motivagdes cole-

tivas e que se revela, neste recorte, em “nossa vontade”,
pelo encontro do pronome nossa, representando aquilo
que € comum aos participantes, com vontade que € pro-
pria do individuo, intencional, deliberada. Nesse aspecto,
também Dooner et al. (2008) discutem o papel da nego-
ciacdo entre as “obrigacdes coletivas” e as “preferéncias
individuais”. A fala de Vinicius demonstra como objetos
compartilhados, em contextos de colaboragao, resultam
em representagdes significativas para os licenciandos/as.

Isto serve para que colaboragdo seja compreendida
em sua dindmica social. Mesmo que os significados de
colaboracdo estejam impregnados nas praticas sociais, é
pelo engajamento, persisténcia e agdo intencionalmente
voltada a um fim comum que ela ganha expresséo e senti-
dos proprios. Aqui também a racionalizagdo que legitima
a colaboracdo ¢ instrumental e classifica o trabalho nao
como um fendmeno natural, inevitavel quando pessoas
se juntam, mas como um processo ligado a agdo humana
intencional e conflituosa, como discutiremos mais adiante.

Ainda sobre as possibilidades de pronuncia do
mundo como caracteristica da colaboragdo vivenciada
em contexto de praxis colaborativa, vale destacar que
¢ pela agdo discursiva dialdgica que os/as participantes
encontram possibilidades de agir e de interagir uns com
0s outros, como se vera a partir da analise do Excerto 4.

Excerto 4. Relato do diario da professora da universidade
— Maio de 2011.

Eu havia pedido para os alunos assistirem aula no
#B porque a Alice estaria liderando essa semana. No
entanto, na noite anterior, a Alice pediu para os alunos
ndo irem porque seriam muitos assistindo aulas ao
mesmo tempo (3 professores)... eu fiquei P da vida,
porque ja tinha agendado toda a observacao deles em
outra escola. E todo professor de estdgio sabe como
¢ dificil negociar datas com as escolas... No entanto,
pensei melhor e acho que devo escutar a Alice. Eu
disse a ela que nao teria problemas, que eu daria um
jeito. Fiz isso porque, se estamos tentando uma par-
ceria com a escola, se estamos tentando reposicionar
a professora como coformadora, eu ndo posso tirar a
autoridade dela, certo? Embora eu tenha sentido que
a minha autoridade tenha diminuido: os alunos acei-
taram o que ela disse sem me comunicar. A primeira
coisa que pensei foi em dizer para os alunos: “MAS
EU NAO HAVIA COMBINADO COM VCS? Mas
acho que também ndo posso tirar a autoridade da
Alice. Ela esta certa. Trés alunos sao muitos alunos
observando a mesma aula... Por outro lado, nos temos
a carga horaria de 8 horas para cumprir em observa-
¢do no contexto publico. Acho que isso realmente
demonstra como a universidade tem que se adequar
ao cronograma da escola. E injusto termos que pen-
sar em 3 pessoas assistindo uma aula porque outros
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professores ndo querem aceitar estagiarios. Por isso,
respeito a decisdo da Alice em tomar a decisdo porque
ela estava preocupada com a reagdo dos alunos em
relacdo ao pessoal na sala. Se queremos que a escola
faga parte da formag@o, ha que se respeitar que eles
imponham limites de como isso deve ser feito. Entao,
conversamos € negociamos isso. Posso dizer que
aprendi a pensar mais no contexto escolar do que
somente na formagao de professores.

No campo das possibilidades, dissemos que este
grupo buscava estabelecer um espago de didlogo entre
universidade e escola a partir do desenvolvimento de
praticas colaborativas de aprendizagem, a fim de que o
universo escolar e o universo académico pudessem ndo
sO criar novas praticas como também recriar e repensar
praticas ja consolidadas. O Excerto 4 traz a tona o embate
em que a professora da universidade, por meio do jogo dos
operadores argumentativos (no entanto, embora, mas, por
outro lado, por isso, entdo), coloca em questdo a relagao
entre a pratica que ja é realizada (professora da escola que
decide como, quando e onde licenciandos/as realizardo
o0 estagio) ¢ a que se almejava realizar (uma relagdo de
didlogo entre escola-universidade).

A atuacdo da professora da escola, ao mesmo
tempo em que demonstra sua participacao nas decisdes
das a¢des no grupo, serve como elemento desestabilizador
para a professora da universidade, uma vez que sua pri-
meira reagdo revela-se negativa (fiquei P da vida,; minha
autoridade tinha diminuido). Contudo, ¢ este mesmo ele-
mento que a faz refletir sobre suas praticas e repensar suas
acdes, como pode ser observado em “pensei melhor e acho
que devo escutar a Alice”, “ela estd certa”, “respeito a
decisdo da Alice em tomar a decisdo”, “conversamos
e negociamos isso”. Ao sair do seu lugar de conforto e
colocar-se no lugar da professora da escola, a professora
da universidade concorda que trés licenciandos/as em
uma sala é demais.

Verbos como pensar, respeitar, escutar, conversar
e negociar, utilizados pela professora da universidade,
convidam a repensar ¢ a melhor compreender praticas que
se projetam colaborativas. E no contato com o outro, que a
reflexdo por parte da professora da universidade acontece.
A agdo discursiva dialdgica, neste exemplo, revela-se pelo
confronto de diferencas que provoca modifica¢cdes na
estrutura da organizagdo dos trabalhos do grupo. Néo se
trata tanto de negociar pontos de vista, papéis ou sentidos
com o outro, mas, antes, de reconhecer, pela agdo deste
outro, os embates historicamente dados e que operam para
manutengdo do status quo.

Para Phelan et al. (1996), esta diferenga de pontos
de vista tem forca positiva para o trabalho colaborativo,
pois o confronto de multiplas visdes sobre um mesmo
evento em cena possibilita a ampliacdo do leque de
possibilidades presentes para cada um, individualmente.

Assim, ao deslocar do centro o olhar do eu e, em seu lugar,
procurar o encontro do meu olhar com o olhar do outro
para que praticas sociais sejam (res)significadas, criam-se
possibilidade de desenvolvimento cognitivo e emocional.

Este encontro de posigdes e de olhares que se
diferenciam caracteriza a colaboracao tanto mais por de-
sassossego e pelo rompimento dos circulos de seguranga
do que pela estabilidade, por momentos de harmonia e
de tranquilidade.

Rompimento dos circulos de seguranga

Na interlocu¢@o com Freire (1987 [1970]), discu-
timos nesta se¢do caracteristicas de colaboragdo ligadas
aos rompimentos dos circulos de seguranca que o autor
define como aquilo que aprisiona a realidade. O rompi-
mento, nesse sentido, requer coragem para enfrentar, ouvir
e desvelar o mundo.

Na perspectiva teorica da colaboragio, os envolvi-
dos em “grupos colaborativos assumem riscos emocionais
e intelectuais para construir mutualidade e interdepen-
déncia produtiva” (Magalhdes e Fidalgo, 2010, p. 7). Por
envolver intensidade emocional, contextos colaborativos
s80 vistos como zonas um tanto quanto desconfortaveis
de agdo (John-Steiner, 2000).

Na relagdo dialética entre eventos concretos e pra-
ticas sociais mais abstratas, o recorte do texto produzido
pela professora da escola (Excerto 5), Alice, manifesta
parte da dindmica emocional da colaboragdo que ¢, ao
mesmo tempo, desafiada por sua ag@o discursiva:

Excerto 5. Diario da professora da escola — Abril 2010.

Depois de fazer a inscri¢ao comecei a pensar como seria
este projeto... Meu Deus! Como seria isso? [...] Minha
rotina profissional ja estabilizada, esquematizada e,
de repente, mudanga de 180°! Sair da minha zona de
conforto onde tudo ja esta organizado, acomodado ndo
me agradava nem um pouco. Porém, ja que havia en-
trado na chuva, tinha que me molhar. Além disso, sabia
também que algo eu iria aprender [...], pensava sempre
que aproveitaria o que fosse bom e ignoraria o resto.
Esse sempre foi o meu pensamento. E assim tenho feito.
Entretanto, contraditoriamente, apesar da estabilidade
e comodidade, havia um sentimento de insatisfagao
profissional, pois a situagdo sempre parecia imutavel,
aluno que ndo aprende, desinteressado, indisciplinado,
sem resultados mais significativos na sua aprendizagem.
Isso ¢ muito real. Mas, o que fazer, o qué? Sozinha, nem
pensar. Contudo, essa era uma inquietagdo que sempre
estava a minha volta, ora mais intensamente ora menos.

Interessadas em analisar as relagdes que discur-
sivamente se revelam significativas para colaboracao,
destacamos no Excerto 5 o conflito entre a natureza dos
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eventos projeto e rotina profissional. De um lado, esta se
apresenta como aquilo que ¢ estabilizado, esquematizado,
zona de conforto onde tudo estd organizado, acomoda-
do. De outro, aquele ¢ representado pelas metaforas da
mudanga de 180° ¢ da chuva na qual Alice tinha que [se]
molhar. Ambas as metaforas, neste contexto, expressam
desconforto pelo tipo de evento pouco conhecido (como
seria esse projeto... Meu Deus! Como seria isso?) que
desafia as identidades estdveis, as formas de autoridade
reconhecidas, as possibilidades de tomada de decisdes.

Ao mesmo tempo em que o estavel e o incerto se
conflitam, ha outras tensdes no interior deles mesmos que
sdo, precisamente, a forga motriz que impulsiona Alice ao
rompimento do circulo de segurancga. Se, por um lado, o
projeto ¢ o que nao se conhece, por outro, a professora
sabia também que algo [ela] iria aprender. Do mesmo
modo, se a rotina € o espaco seguro, também ¢ nela que
se revela um sentimento de insatisfa¢do profissional.

Essas tensdes sdo, em parte, engendradas pelos
proprios contextos institucionais em que as praticas se
dao. De um lado, a universidade que historicamente pro-
poe projetos que visam, em ultima instancia, guinadas,
algumas vezes, drasticas, nas vidas de professores/as.
De outro, a escola que, também historicamente, tende a
acomodagdo e, por que ndo dizer, a estagnagao.

Dai que, se a colaboragdo pode ser constrangida
pela dinamica emocional do que ndo se conhece (Meu
Deus! Como seria isso?), ela, de outro modo, s pode se
realizar pela certeza de que sozinha, nem pensar.

A isso John-Steiner (2000) chama de interde-
pendéncia e define como um recurso critico que leva a
expansdo das possibilidades imediatas do ex, em todo o
ciclo de vida. A autora assegura que “em parcerias nos
vemos pelos olhos dos outros, ¢ por meio de seu apoio
ousamos explorar novas partes de né6s mesmos” (John-
Steiner, 2000, p. 205).

Ja discutimos anteriormente que a interdependén-
cia dos membros de um grupo ¢é centrada na necessidade
de se adotar acdes compartilhadas para que o trabalho
seja realizado (Dooner et al., 2008). O que se mostra
discursivamente significativo na colaboragao, para Alice,
encontra-se na necessidade comum de encontrar alterna-
tivas para os resultados da aprendizagem, em busca da
resposta para Mas, o que fazer, o qué?

Consideragoes finais

Neste texto, objetivamos refletir sobre os sentidos
de colaboracao, conforme vivenciados por participantes
envolvidos/as em praxis do ensino colaborativo. E um
trabalho que de configura como uma reflexdo sobre as
dindmicas de colaboragdo como pratica social de apren-
dizagem significativa, em contexto de {ensino-colabora-
tivo-didlogo-cogerativo}. Em didlogo com perspectivas
tedricas sobre colaboracdo, caracterizamos, por meio

da andlise empirica, dinamicas da colaboragdo a fim de
contribuir para a propria teoria que nos orientou.

Discutimos, a partir da analise indutiva dos dados,
que a adesdo de pessoas comprometidas com a transfor-
magao das realidades nas quais estdo inseridas se faz em
praticas cujas possibilidades de agéo estdo potencializadas
pelos posicionamentos sociais dos/as participantes envol-
vidos/as. Isso traz implicagdes para compreender agéncia
numa perspectiva que articula “as relagdes entre as posicoes
ocupadas nas praticas situadas e aquilo que essas mesmas
praticas permitem realizar” (Mateus e Resende, no prelo).

Nesta esfera, tratamos da agdo discursiva dialo-
gica como potencializadora das possibilidades de agir.
Os dados revelaram que, além do compromisso comum
pela aprendizagem e por novos padrdes de (inter)agdo, a
colaboracdo foi representada, ndo como inexoravel pelo
fato de estarem juntos, mas em relag@o aos seus objetivos
e resultados produzidos no/pelo proprio grupo.

Por fim, apresentamos tensdes transformadoras
entre o estavel e o novo, o conhecido e que ndo se sabe
ainda, o seguro e o incerto.

A colabora¢do, conforme vivenciada pelo grupo
investigado, foi representada ndo somente como experi-
éncia bem sucedida e capaz de romper com contradi¢des
presentes nos cursos de licenciatura, mas como uma agao
discursiva que potencializa formas mais democraticas de
relagdes sociais. Nas palavras de Resende (2009, p. 37)
“os modos como agimos, representamos ¢ identificamos
discursivamente estdo associados as praticas de que partici-
pamos e t€m efeitos tanto na configuragio de textos quanto
na reproducdo/transformagdo dessas mesmas praticas”.

Os resultados apontam para aspectos que dizem
respeito as dindmicas das vidas vividas por atores so-
cialmente posicionados. Com isso, pode-se considerar
que colaboragdo ndo se caracteriza unicamente como
conceito pré-determinado, com scripts pré-estabelecidos
para a¢@o, mas como processo empreendido por pessoas
capazes de gerar co-laboragdo a partir da adesdo aberta
a praxis colaborativa. Desse modo, a discussdo feita a
partir da relacdo entre os dominios da ciéncia e as pra-
ticas sociais que investigamos provoca reflexdes sobre a
dinamica entre conceitos pré-definidos e as possibilidades
de protagonismo situado, presente em comunidades nas
quais pessoas concretas agem sobre seu contexto, a partir
das possibilidades por elas proprias criadas.
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