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Ha muito tempo que eu sai de casa
Ha muito tempo que eu cai na estrada
Ha muito tempo que eu estou na vida

Foi assim que eu quis, e assim eu sou feliz

Principalmente por poder voltar
A todos os lugares onde ja cheguei
Pois 14 deixei um prato de comida

Um abraco amigo, um canto pra dormir e sonhar

E aprendi que se depende sempre
De tanta, muita, diferente gente
Toda pessoa sempre € as marcas

Das licbes diarias de outras tantas pessoas

E é tdo bonito quando a gente entende
Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va
E é tdo bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho por mais que pense estar

E tdo bonito quando a gente pisa firme
Nessas linhas que estdo nas palmas de nossas maos
E tAo bonito quando a gente vai & vida

Nos caminhos onde bate, bem mais forte o coragéo

(Gonzaguinha, Caminhos do Coragéo)
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Compreendemos que podemos contribuir para a constituicAo da autonomia na
producdo da pesquisa a partir de inimeras experiéncias desafiadoras que o sujeito pode
experienciar nos espacos académicos, especialmente na Poés-graduacdo em Educacdo
stricto sensu. Desse modo, interessou-nos investigar a producdo da atividade de estudo
como processo desencadeador da autonomia na pesquisa, a fim de compreender a
atividade de estudo como desencadeadora da autonomia na pesquisa no processo de
elaboragéo de dissertagfes de mestrado e de teses de doutorado. Os objetivos especificos
foram: identificar os percursos de desenvolvimento da atividade de estudo durante a
elaboracdo de dissertacdes e teses; reconhecer quais a¢gbes e operagdes estdo implicadas
nesse processo de producdo da pesquisa e analisar as acdes e operacdes diretamente
ligadas no processo da constituigdo da autonomia para o pesquisador. A abordagem
metodoldgica utilizada foi de natureza qualitativa e desenvolveu-se a partir da abordagem
narrativa sociocultural. As colaboradoras para esta pesquisa foram duas estudantes do
mestrado e trés estudantes do doutorado integrantes do Grupo de Pesquisa e Formacao de
Professores: Ensino Basico e Superior (GPFOPE), este inserido no Programa de P@s-
graduacdo em Educacgdo stricto sensu da Universidade Federal de Santa Maria. Para
subsidiar nossas bases tedricas utilizamos os autores como: Vygostki (1993, 1994, 1995,
1997, 2007, 2010a, 2010b), Leontiev (1978, 1984), Davidov (1987), Davidov e Markova
(1987a, 1987b), Marx (2011) e Kozulin (2002) para o conceito de atividade e atividade de
estudo; Kant (1783), Hegel (2010), Schneewind (2009), Castoriadis (1991), Rouanet (s.d.),
Rué (2009) Monereo e Pozo (s.d.), Martin (s.d.), Vygotski (1997, 2010) e Davidov e Markova
(1987a, 1987b) para o conceito de autonomia. Como resultados, podemos inferir que essa
pesquisa permitiu-nos destacar a possibilidade de entendimento do que seja 0 processo de
producdo da pesquisa e a constituicdo da autonomia durante o desenvolvimento das
dissertacOes e teses, tendo como mote a atividade de pesquisa. A partir da analise das
narrativas das colaboradoras emergiram duas categorias: producdo da pesquisa e
autonomia na pesquisa. De maneira geral as colaboradoras manifestaram que constituicdo
da autonomia € uma construcdo particular, porém nao solitaria, visto que necessitam da
presenca do outro para esse tipo de aprendizagem. Ser um sujeito autbnomo significa ser
autentico e nao é reprodutor do dito do outro. Do processo de constituicdo da autonomia na
pesquisa por meio da experiéncia da atividade de pesquisa, trés tensbes se constituiram:
necessidade pessoal, profissional e necessidade do campo investigativo; percurso da
pesquisa e construcao da autonomia; tempo de aprendizagem pessoal e tempo instituido
para a pesquisa. De modo geral concluimos que o processo da produgdo da pesquisa €
proprio de cada sujeito. Esta peculiaridade deve ser entendida como uma marca de autoria
nos processos de aprender a pesquisa. Portanto, os modos particulares de produzir a
pesquisa levam o sujeito a gradativamente construir sua autonomia.

Palavras-chave: Atividade. Atividade de estudo. Atividade de pesquisa. Autonomia na
pesquisa. P6s-Graduacdao stricto sensu.
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It is understood that we may contribute to the construction of autonomy in research
production from various challenging experiences that an individual may go through to while in
the academy, especially in the stricto sensu Post-Graduation in Education. Thus, it interested
us to investigate the production of study activity as a trigger for the autonomy in research in
the elaboration of master's dissertations and doctoral theses. The specific aims were to
identify the steps to the development of the study activity in the elaboration of dissertations
and theses; to acknowledge the actions and operations that are implied in this process of
research production; and to analyze the actions and operations directly connected to the
process of construction of autonomy for the researcher. The methodological approach used
was of a qualitative nature and was developed from the sociocultural narrative approach. The
subjects of this study were two master’s students and three doctoral students who participate
in the Group of Research and Teacher Formation: Basic and Higher Education (Grupo de
Pesquisa e Formacéo de Professores: Ensino Basico e Superior — GPFOPE). This research
group is part of the stricto sensu Post-Graduation Program in Education of the Federal
University of Santa Maria. The theoretical basis of the study is Vygotsky (1993; 1994; 1995;
1997; 2007; 2010a; 2010b), Leonitiev (1978; 1984), Davidov (1987), Davidov and Markova
(1987a; 1987b), Marx (2011) and Kozulin (2002) for the concept of activity and study activity;
Kant (1783), Hegel (2010), Schneewind (2009), Castoriadis (1991), Rouanet (n.d.), Rué
(2009), Monereo and Pozo (n.d.), Martin (n.d.), Vygotsky (1997; 2010) and Davidov and
Markova (1987a; 1987b) for the concept of autonomy. With the results found we were able to
infer that this study allowed us to highlight the possibility of understanding what the process
of research production and autonomy construction in the development of dissertations and
theses is, being research activity the main guide. Two categories emerged from the analysis
of the narratives provided by the participants: research production and research autonomy.
The participants in general manifested that autonomy construction is a particular although
not lonely process, once it is necessary to have the presence of the other for this sort of
learning. Being an autonomous subject means being authentic and not a mere reproducer of
the other. Three tensions resulted from the process of autonomy construction in research
through experiencing: the research activity: personal, professional and investigative field
needs; research path and autonomy construction, time of personal learning and time
employed in research. This peculiarity must be understood as an authorial feature in the
process of learning the research. Therefore, the particular ways through which research is
produced lead the individual to gradually build their autonomy.

Keywords: Activity. Study activit. Research activity. Autonomy in research. Stricto sensu
Post-Graduation.






LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1 — Desenho da dindmica da producéo da pesquisa e autonomia na
(1230 [ U] 7= VPSRRI 230






LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Esquema representativo da atividade em Vygotski e Leontiev
adaptado a partir do esquema elaborado por Rossetto, Baptaglin e
FIGhera (2013). ...ccooeeieeiii et e e e e e e e e e e e e e e e eeaae 70

Quadro 2 — Informagfes das estudantes de doutorado participantes da pesquisa. 121
Quadro 3 — Informacfes dos estudantes de mestrado participantes da pesquisa..122
Quadro 4 — ROteiro das eNtreViStas........cccuuuiiiiiiiiii e e 124
Quadro 5 — Sintese da analise e construcao das categorias. ..........ccceeeeeeeevevvvnnnnnn. 133






IES

UFRN

UFSM

PG

PPGE

IC

ucB

TCC

CAPES

PNPG

GPFOPE

RIES

UFPel

UFRGS

FURGS

UNISINOS

PUC /RS

CE/UFSM

LISTA DE SIGLAS

Instituicbes de Ensino Superior

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Universidade Federal de Santa Maria

Pés-graduacgéo

Programa de P6s-graduagéo em Educagéo

Iniciagéo Cientifica

Universidade Catdlica de Brasilia

Trabalho de Concluséo de Curso

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

Plano Nacional de Pés-graduacgéo

Grupo de Pesquisa e Formacédo de Professores e Praticas
Educativas: educagéo basica e superior

Rede Sulbrasileira de Investigadores da Educagao Superior
Universidade Federal de Pelotas

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Universidade Federal do Rio Grande

Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Pontificia Universidade Catolica / Rio Grande do Sul

Centro de Educacéo da Universidade Federal de Santa Maria






LISTA DE ANEXOS

Anexo A — Termo de consentimento livre e esclareCido..........oeoveveeeeeiiiieiieieen,
Anexo B — Termo de confidencialidade ..o,

Anexo C — AutorizagGao INSHLUCIONAL ...........covvvviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeee e






LISTA DE APENDICE

Apéndice A — Topicos-guias para entrevistas semiestruturada






SUMARIO

APRESENTAGCAOD ...ttt an e, 27
1 INSERCAO AO TEMA DE PESQUISA ..., 37
1.1 As perspectivas de pesquisas desenvolvidas no campo da educacao

relativo a atividade de estudo € @ autONOMI@ .........uuuuuimiiiiimiiiiiiiiiiaeees 44
2 ATIVIDADE E AUTONOMIA: CAMINHOS TEORICOS NA PERSPECTIVA

SOCIO-HISTORICA .....oouiiieieieieeeeeie ettt ettt ee sttt e e e s ee e nenens 53
2.1 Atividade, teoria da atividade e atividade de estudo: origem e

AProXimag0eS CONCEITUAIS .. .uuuiiiieeeeiiieiee et e e e e e e e e e e e e e e e e e 54
2.1.1 O conceito de atividade €m VYQOtSKi .........cccovvriuiiiiiiiiieeiieceiiiee e, 56
2.1.2 A teoria da atividade €m LEONTIEV ........coiiieeiiiiiiiiiiiee et e e 65
2.1.3 O grupo de KharkoV (1934-1940).......cccoeeeiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 68
2.1.4 A teoria da atividade de estudo em Davidov e Markova ............ccccooeuiviieeennnnn. 75
2.2 A autonomia: conceito, necessidade e movimento na pesquisa.................. 84
2.2.1 Autonomia e seu movimento na producao da pesquisSa..........ccceeeeeeeereeevrvnnnnnn. 91
3 CAMINHO INVESTIGATIVO ... 107
3.1 TEMALICA A PESUUISA .evvvuiiiieeeeeieeeeie e e e e e e e e e e e e e e e e e e e aaa s 108
3.2 Problema de PeSQUISA ....coooeee e 108
3.3 Objetivos da inVeStIgACa0 ........ccvevuuuuiiiii e 108
3.3.1 ODJELIVO QA ... ..o ——— 108
3.3.2 ObjetivoS ESPECITICOS. ...uuuuii i 109
3.4 Abordagem metodOlIOgiCa ......coviuuiiiiieiiiee e 109
3.5 Contexto e sujeitos da inVeStigacCa0 ........ccovvvvrvvuiiiiieeeeeeeeeree e 117
3.5.1 CoNntexto INVESLIJALIVO .......oiiieeeiieieeeiee e e e e e e 117
3.5.2 Sujeitos da INVESHGACAD ........cccee e 119
3.6 Procedimentos de coleta dos dados achados..........cccccoeeeiiiii, 123
3.6.1 Consideracfes de carater ético pertinentes a pesquiSa.........cceeeeeeeeeevevvvennnnn. 125
3.7 Categorias de ANAlISE.......ccuii i 127

4 A PRODUCAO DA ATIVIDADE DE ESTUDO COMO PROCESSO
DESENCADEADOR DA AUTONOMIA NA PESQUISA: ANALISES DOS

O o 1 I T 1 135
v o e oo IU [of= Tl k= W o 1=1STo [ U1 1T NS 136
4.1.1 Necessidades de produGao da PeSOUISA.........uvviieeeiiiiiiiiiiiiiie e 137
4.1.2 PErcuUrsO da PESOUISA.......ciiiiiiiiiiiiiiiiiiieieieee ettt ettt ettt ettt ettt e e e e e e e e e e e eeeeeees 159
4.2 AULONOMIA NA PESUUISA .uuuuiiiiiiiiieeeeiiieeee et e e et e e e e e et e e e e e e e e e e e et e e e eeaaneeaeens 186
DIMENSOES CONCLUSIVAS ..ottt 233
REFERENCIAS . ......ooiitiieeeteceee ettt ettt ettt sttt sttt en s 255
APENDICES ....ocviitiiitiieteietee ettt ettt ettt st et ne e 265

ANEXOS .. 267






APRESENTACAO

E aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre € as marcas

Das licBes diarias de outras tantas pessoas

(Gonzaguinha, Caminhos do Corag&o)

Inicio este trabalho investigativo [re] visitando algumas das minhas vivéncias e
experiéncias relacionadas, especialmente, ao meu percurso no campo da docéncia
e da pesquisa. Ao compor esta breve retrospectiva, trarei’ fatos que considero mais
significativos e por essa razao muitos ficarao de fora.

Na minha experiéncia como docente, varios assuntos fizeram-se presentes
em minhas reflexfes: ser professora formadora de professores; os fazeres didéatico-
pedagogicos de sala de aula; a coeréncia entre 0 meu discurso e a minha pratica; a
minha postura em relacdo aos meus colegas de trabalho; a autonomia que precisei
desenvolver na medida em que exercia fungbes nos diferentes contextos
profissionais.

Ao retomar minha histéria compreendo com maior clareza os caminhos que
me trouxeram até este momento de tese de doutorado, especialmente aqueles
percursos os quais influenciaram na escolha da temética de pesquisa. Primeiro
preciso dizer que a ideia de ser professora nao foi minha primeira opgéo profissional,
visto que meus desejos nesse sentido vislumbravam outras possibilidades. No
entanto, diante das contingéncias da vida, acabo por me ver iniciando o curso de
Pedagogia, ainda em minha cidade natal no interior do estado de S&o Paulo. O
campo da docéncia me seduziu e acabei apaixonada pelo universo do magistério,
sob influéncia das proprias disciplinas curriculares do curso e, especialmente,
mediante o contato com colegas ja professoras atuantes em escolas e na secretaria

de educacéo do municipio de Botucatu / SP.

! Para a escrita desse item do projeto de tese utilizarei a primeira pessoa do singular por constituir

uma escrita de minha histéria profissional na docéncia. Nos textos que constardo os referenciais
tedricos que sustentardo a tematica em estudo, irei referir aos autores usando a 32 pessoa do
plural.


http://letras.terra.com.br/gonzaguinha/
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Assim, curiosidades, interesses e questionamentos foram emergindo sob tais
aproximacfes. E no desejo de obter respostas para as perguntas que fazia,
indagava os professores do curso, 0s quais nem sempre tinham tempo, dentro da
carga horaria das disciplinas, de conversar sobre assuntos que nao constavam em
suas programacfes. Com isso, a solucdo encontrada, na época, foi buscar as
respostas, por mim mesma, por meio de livros e perguntando a colegas mais
experientes.

Ao compreender que todas as historias de vidas tém suas surpresas, as quais
inevitavelmente influenciam em nosso percurso pessoal e profissional, posso dizer
gue a minha nao foi diferente. Por trés vezes mudei de cidade, de estado, de
universidade, de professores e de contexto sociocultural. E o resultado disso foi que
iniciei minhas experiéncias discentes em graduacdo em uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES) privada na cidade de Botucatu/SP, continuei em uma IES publica em
Natal /RN e finalizei em Santa Maria/RS, também em IES publica. Durante esse
percurso experienciei distintas realidades e configuragdes curriculares de cursos de
Pedagogia e essa diversidade fez-me mais critica com a minha formacao e curiosa
por buscar respostas as minhas indagacdes e curiosidades.

Ao acompanhar meus familiares em transferéncia para a cidade de Natal/RN,
passei a ser estudante do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN). Nesta universidade tive a primeira oportunidade de
participar do universo da pesquisa, ao ser convidada por uma colega de curso, para
integrar ao grupo de estudos e de pesquisa. Foi, a partir de entdo, que comecei a
auxiliar uma das professoras da equipe de pesquisadores e iniciei meus primeiros
tateios como aprendiz de pesquisa.

Logo de inicio, percebi que iniciativa e autonomia eram atributos essenciais
para quem pretendesse ser pesquisador. Quem ndo as tivesse, era necessario
aprender, caso almejasse manter-se produtivo nessa area. E eu estava disposta a
aprender e me envolvi nesse desafio.

Em paralelo ao inicio da experiéncia em pesquisa, havia 0 inicio da
experiéncia na escola de Educagéao Infantil e Anos Iniciais, onde trabalhei durante o
periodo que morei em Natal. Ao experienciar o cotidiano da pesquisa e o da escola,
estabeleci relacdes entre os assuntos estudados no grupo de pesquisa e a pratica
da escola. E na funcdo de coordenadora pedagdgica pude levar para escola os

assuntos do grupo de pesquisa para as professoras, minhas colegas de trabalho, ao
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organizar reunides de estudo criando um espaco e um tempo para reflexdes e
analises de situacdes-problemas ocorridas em nosso cotidiano. E como estudante
de Iniciacdo Cientifica®, levava nossas experiéncias e discussdes da escola para o
grupo de pesquisa. Com essa experiéncia aprendi: a estabelecer relacbes entre
teoria e pratica; que situacdes aparentemente simples, ndo sdo tdo simples assim;
que a busca de entendimentos para as situacdes e/ou problemas requerem
paciéncia, persisténcia, estudo, reflexdo e troca com os pares. Comecei a aprender,
também, a estabelecer relacdes entre os achados; a fazer novos questionamentos; a
planejar novas buscas; a estabelecer novas discussdes e analises. Hoje posso dizer
que todos esses movimentos foram aprendizados conquistados muito mais a medida
gue experimentava 0 universo da pesquisa e da escola do que propriamente
vivenciando o curso de Pedagogia.

De Natal/RN vim para Santa Maria/RS, onde continuei minha formagao inicial
em Pedagogia na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Um novo contexto
estava do outro lado do pais e, no entanto, as preocupacdes educacionais e de
formacéo do professor ndo pareciam ser tdo diferentes dos outros lugares por onde
passei. Logo procurei um grupo de estudo e de pesquisa para poder continuar estar
inserida neste lugar de inumeras possibilidades formativas e, também,
especialmente por poder continuar a ter acesso ao espacgo escolar por meio da
chamada parte pratica dos projetos® nos quais passei a participar.

Um dos projetos de pesquisa que integrei abordavam questdes da area do
ensino de ciéncias, entre elas as que mais me mobilizava eram: o reduzido nimero
de aulas de ciéncias no curriculo escolar seja nos anos iniciais como na educacao
infantil e a formacéao insuficiente das estudantes de Pedagogia para tratarem temas

de ciéncias com as criancas. Foram essas indagacfes que me levaram a ingressar

% A partir de agora ao mencionar Iniciagao Cientifica utilizarei a abreviagéo IC.

® Na ocasido era integrante do Nucleo de Educacéo em Ciéncias (NEC) e desenvolvia atividades de

pesquisa em trés projetos de pesquisa como bolsista de Iniciagdo Cientifica (IC): Ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais coordenado pelas professoras Mary Angela Leivas Amorim e Deise
Sangoi Freitas; A Realidade do Ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais das Escolas de Santa Maria
e Proposta de Atividades para o Ensino de Ciéncias, ambos coordenado pela professora Mary
Angela Leivas Amorim. As duas professoras citadas sdo lotadas nos cursos de Pedagogia e
Ciéncias Bioldgicas, pertencentes ao Departamento de Metodologia de Ensino do Centro de
Educacao da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
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no curso de Mestrado do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo (PPGE)” desta
Universidade.

O desenvolvimento da pesquisa experienciado no mestrado me mobilizou a
discutir questdes, as quais também faziam parte da minha formacdo docente, tais
como: a insuficiéncia da nossa formacdo na Educacdo Basica em relacdo a
elementos conceituais acerca do ensino de ciéncias e a continuidade dessa
limitacdo ainda no curso de licenciatura em Pedagogia. Essas fragilidades foram
percebidas durante observacdes de praticas da docéncia tanto de outros
professores como a minha propria pratica e, consequentemente, emergiram como
uma temética a ser investigada.

Dessa forma, o mestrado possibilitou voltar meu olhar para esse processo de
aprendizagem e de me colocar diante do desafio de problematizar meu préprio
contexto de docéncia. Como aprendiz de pesquisa, mais uma vez deparei com a
necessidade de tornar-me cada vez mais independente, ja que agora precisava
escrever uma dissertacdo de mestrado. Logo, percebi que nédo teria mais a presenca
préxima do professor-orientador, como tinha quando era bolsista de IC. Cada dia
compreendia que deveria caminhar mais e mais com meus proprios pés, mesmo
pertencendo a um grupo. Pensei que a experiéncia de IC pudesse me assegurar em
muitas das demandas do mestrado, ingenuidade de minha parte. Nesse percurso,
muitos foram os aprendizados, desafios e dilemas: precisei aprender a ser criativa e
a refletir ainda mais sobre as minhas atividades profissionais; tive dificuldades em
organizar o caminho investigativo; sentia falta de estudos e discussdes acerca das
abordagens metodolégicas e de discussbes acerca dos procedimentos de
pesquisas. Assim, tive que aprender muito mais do que imaginava e tais
aprendizagens ndo s6 contribuiram para minha formagdo no campo da pesquisa,
como também, no campo profissional e pessoal.

Durante o processo formativo do mestrado aprendi que saber-se incompleta é
uma virtude e ndo um defeito; instigou-me a querer conhecer e aprender sempre,
bem como possibilitou a valorizar muito mais o conhecimento e a vivéncia do outro,
seja ele adulto ou crianca, professor da Educacdo Béasica ou da Pdés-graduacao;
aprendi a ser solidaria, a ser respeitosa e que ndo existe certo ou errado, mas

diferentes formas de pensar e agir. Depois de concluir o curso de mestrado, outras

* A partir desse momento, ao mencionar Programa de Pés-graduacdo em Educacdo utilizarei a
abreviacdo PPGE.
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significativas experiéncias profissionais ocorreram e fizeram-me voltar a
universidade.

No entanto, mais uma vez sou levada a novos lugares e do Sul vou para o
Centro-Oeste, na capital da republica tornando-me professora da Educacédo
Superior, a partir de uma selecado publica. Passo a fazer parte do corpo docente da
Universidade Catodlica de Brasilia (UCB), onde atuei por quatro anos
predominantemente no curso de Pedagogia (presencial e virtual) e de licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas.

Durante o tempo que la fiquei os desafios na sala de aula foram constantes,
especialmente nos primeiros semestres de atuacdo. Os enfrentamentos fizeram-se
ainda mais presentes ao assumir funcdo de coordenadora de estagio-curricular e
trabalho de conclusdo de curso (TCC). Foram funcbes que exigiram de mim
autonomia para o estudo e organizacdo da pratica docente; autonomia para tomar
decisfes e tecer argumentacdes consistentes junto aos meus colegas de trabalho,
bem como junto aos estudantes sob minha responsabilidade. Visto que em uma IES
nao temos a figura do coordenador pedagdgico; ndo temos reunifes pedagodgicas
com frequéncia; ndo temos tempo suficiente para trocas de experiéncias
pedagdgicas entre os pares e de estudos em conjunto, a necessidade pela
autonomia torna-se uma meta cada dia mais presente e, por que nao dizer, uma
guestao de sobrevivéncia.

E o quesito sobrevivéncia ainda se faz mais presente quando somos
“‘convidados” a transitar em espagos geograficos fortemente marcados pela
diversidade sociocultural, foi assim que aos poucos foi se consolidando em mim o
hébito da observagéo e da escuta do outro; o habito de me colocar no lugar do outro
e refletir sobre as acdes do outro e ao mesmo tempo sobre as minhas ac¢des e com
iSso aprender com 0 outro, a0 mesmo tempo em que ele pode aprender comigo. Foi
esse constante movimento de tomar consciéncia de mim através do outro, que me
levou a necessidade de uma continua busca de conhecimentos e de autonomia
diante de meu aprender a aprender.

Retorno para o Rio Grande do Sul, a Santa Maria e volto a procurar a meu
antigo grupo de pesquisa na UFSM, o que fomentou, ainda mais, as minhas
reflexdes acerca da formacao de professores, mediante a participacéo: em alguns
de seus projetos de pesquisa; em seminarios de estudos oferecidos e em acdes

extensionistas organizadas pelo grupo.
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Com objetivo de continuar impulsionando minha carreira profissional, senti-me
desafiada a participar do processo seletivo para o curso de doutorado em educacgao
desta universidade. Na ocasido, as questdes que potencializaram o desejo de
continuar o meu desenvolvimento de aprendiz de pesquisa giraram em torno de
problematizar a coeréncia entre o discurso e a pratica docente do professor da
Educacgédo Superior. No entanto, durante o percurso no contato com novos temas de
estudo durante as disciplinas; novas leituras que busquei tanto individualmente
como aquelas sugeridas no proprio grupo de pesquisa levaram a rever meus
interesses investigativos; a refazer minha proposta de pesquisa e a desejar beber de
outras fontes. Sao situacbes como essas que nos aproximam de duavidas, de
incertezas, de escolhas as quais nos suscitam refletir e tomar decisées importantes,
as quais redirecionam completamente as rotas inicialmente escolhidas.

Desse modo, foi a partir do reordenamento de necessidades pessoais e de
interesse investigativo é que passei a integrar e a participar do Grupo de Pesquisa e
Formacdo de Professores: Ensino Basico e Superior (GPFOPE)>. No esforco de
entender 0 novo corpus tedrico que se apresentava (movimentos construtivos da
professoralidade; desenvolvimento de aprendizagem sob a perspectiva sociocultural;
desenvolvimento da linguagem e do pensamento; teoria da atividade; atividade de
estudo; atividade docente de estudo etc.) fui motivada a mobilizar distintos
conhecimentos.

Essas novas bases tedricas estimularam a reorganizar minhas intencdes
inicias de pesquisa e aos poucos encontrei varias explicacdes para os distintos
desafios até entdo experienciados. Visto que foram varios comecgos, recomecgos e
adaptacdes pelas quais passei para sentir-me inclusa nesses novos espacos
geograficos e socioculturais.

Dentre os distintos desafios, aguele que mais esteve presente foi a minha
constante necessidade de busca pela autonomia, uma vez que em cada lugar e
funcdo ocupada exigiram eu dar conta do que se manifestava como imprescindivel,
tanto no espacgo da docéncia quanto da pesquisa.

Foi assim que a conceito de atividade, de atividade de estudo iniciaram
minhas compreensdes acerca dos modos como o0 sujeito mobiliza seu potencial para

aprender diante das necessidades e dos motivos que as experiéncias pessoais,

°> A partir desse momento, utilizarei a abreviagdo GPFOPE sempre quando referir ao Grupo de
Pesquisa e Formacéo de Professores: Ensino Basico e Superior.
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profissionais e do campo investigativo vao colocando diante de si. Levando-o a um
constante aprender a aprender na medida em que se lanca em busca de respostas
aos seus guestionamentos e solugdes para os desafios e as situacdes-problemas de
seu cotidiano educativo, seja em qual nivel for, tornando-o um sujeito cada vez mais
autbnomo em suas decisfes e no gerenciamento de sua aprendizagem.

Nasce, assim, a ideia de desenvolver uma investigacdo relativa aos
processos envolvidos na organizacao e no desenvolvimento da atividade de estudo
em um contexto de formagao em stricto sensu, que tem como foco a construcéo de
novos saberes acerca do processo de producdo de pesquisa por meio da
elaboracao de dissertacdes e teses. Entender como € que 0s sujeitos constroem 0s
Seus percursos investigativos, tendo a atividade de estudo como base mobilizadora
desse processo de producdo da pesquisa e como esse tipo de atividade pode
culminar no desenvolvimento da autonomia desses pesquisadores.

Compreendo que atividade de estudo tem implica¢des tanto no plano cognitivo
como no plano operacional, os quais se correlacionam por meio de acdes e
operacdes, que caminham no sentido da construcdo do conhecimento diante da
necessidade de responder a um problema de pesquisa. O entendimento sobre a
tarefa investigativa dessa atividade auxilia o sujeito da pesquisa a pensar nessa
producao.

Dessa forma considero que, para alcancar 0s objetivos investigativos
tracados, o sujeito mobiliza-se para a producdo dessa atividade de estudo na
pesquisa, disponibiliza-se a querer aprender e a se envolver com o0 conjunto de
conhecimentos que 0 processo investigativo possibilita e exige contatar. A partir
disso pode-se gerar um constante empenho, por parte daguele que pesquisa, em
saber gerenciar sua aprendizagem e sua investigagdo, sendo assim possivel
desenvolver sua autonomia na pesquisa.

Considero, também, que os processos de producéo da pesquisa, neste caso,
a elaboracdo das dissertacOes e das teses, perpassam por uma aprendizagem do
oficio de investigar que possuem exigéncias proprias de cada curso, ou seja,
exigéncias proprias do mestrado e do doutorado. Uma exigéncia comum a essas
duas etapas de curso de POs-graduacdo € o gerenciamento de si, ou seja, O
autogoverno que O sujeito deve ter para produzir sua pesquisa. Parte-se do
pressuposto que esta capacidade de autogerenciamento seja uma capacidade

espontanea do sujeito, uma vez que ja se encontram em um dos niveis mais
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avancados da Educacdo Superior. Conscientes ou ndo dessa capacidade,
possuindo ou ndo dificuldades para conduzirem suas pesquisas, fato é que terdo
gue dar conta de um processo investigativo e apresentarem, ao final desses cursos,
seus relatorios de pesquisa. E, para tanto, necessitam organizar e sistematizar seus
projetos, a partir da definicdo de seus objetos e problemas de pesquisa, da selecao
de uma bibliografia coerente a tematica de pesquisa elencada, da organizagcédo de
procedimentos de coleta de dados, da apresentacdo dos resultados e suas
conclusoes.

Desse modo, penso que esses procedimentos de organizacdo e
sistematizacdo da investigacdo configuram-se em acbes e operacdes que
realizamos para alcancar nossos objetivos de pesquisa, a partir do momento que
temos clareza sobre o qué desejamos investigar e o porqué essa investigacdo €
necessaria. Isto significa que o desenvolvimento de uma pesquisa implica a
execucao de uma atividade de estudo, uma vez que seus elementos estruturantes
tornam-se presentes nesse processo de planejamento e desenvolvimento da
pesquisa. E € nessa construcdo continua, sob o ponto de vista de ser capaz de
pensar e de organizar estratégias para a busca de respostas aos guestionamentos,
€ que 0 sujeito, aos poucos, pode vir a constituir sua autonomia.

No reconhecimento que a Pdés-graduacdo em Educacdo stricto sensu € um
lugar no qual a autonomia € vista como atributo imprescindivel, ainda mais para 0s
gue cursam o doutorado, considero pertinente conhecer: como os estudantes de
mestrado e doutorado tracam seus caminhos investigativos; as estratégias de
organizacdo de pesquisas que realizam e as acdes e operacdes que esses sujeitos
realizam para responderem a sua questdo de pesquisa. Penso que com isso
podemos comecar a compreender como se d& a constituicdo da pesquisa no sujeito
gue se encontra em processo de formacgéo para ser um profissional da pesquisa e,
no caso, ambito da Educacédo. Considero ser esta a relevancia de minha pesquisa.

Nessa perspectiva, senti-me mobilizada a conhecer percursos investigativos de
alguns estudantes de mestrado e doutorado em Educagao. A partir das reflexdes,
até entdo descritas, emerge a seguinte tematica de pesquisa: a producdo da
atividade de estudo como processo desencadeador da autonomia na pesquisa.

Como meta final, buscamos compreender a atividade de estudo como
desencadeadora da autonomia da pesquisa no processo da producdo de
dissertacdes de mestrado e de teses de doutorado. Para tanto, dois objetivos
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especificos sédo elencados: identificar os percursos de desenvolvimento da atividade
de estudo durante a elaboracéo de dissertacfes e teses de estudantes de mestrado
e doutorado, reconhecer quais acdes e operagdes estdo implicadas no processo de
producdo da pesquisa desses sujeitos e, analisar as acdes e operagdes diretamente
ligadas no processo da constituicdo da autonomia para o pesquisador.

Com a finalidade de compor um desenho tedrico metodolégico capaz de
sustentar nossos achados e argumentagOes nesse processo de pesquisa temos 0s
estudos de Vygostki® (1994, 1995, 2003, 2007), Bakhtin (1992, 2010), Freitas (2002,
2003a, 2003b, 2007, 2010), Bolzan (2001, 2002, 2006) e Conelly e Clandinin (1995).
Para subsidiar o conceito de atividade de estudo temos os estudos de Vygostki
(1993, 1994, 1995, 1997, 2007, 2010a, 2010b), Leontiev (1978, 1984), Davidov
(1987), Davidov e Markova (1987a, 1987b), Marx (2011) e Kozulin (2002). E, por fim,
0s autores como Kant (1783), Hegel (2010), Schneewind (2009), Castoriadis (1991),
Rouanet (s.d.), Bobbio (2000), Zatti (2007), Weber, 2010, Martins (2002), Rué
(2009); Monereo e Pozo (s.d.), Martin (s.d.), Vygotski (1997, 2010), Davidov e
Markova (1987a, 1987b) embasam teoricamente o tema da autonomia.

Assim, com a finalidade de apresentar os estudos dessa producao da
pesquisa trago, no capitulo I, a insercdo ao tema de pesquisa, onde apresento o
contexto no qual teco consideracdes sobre a constituicdo da autonomia e a
producdo da pesquisa no ambito da Pds-grauacao em stricto sensu. Nele, também
exponho os temas de estudo desta pesquisa, atividade de estudo e autonomia, no
campo dos trabalhos de dissertacfes e teses nas principais Instituicbes de Ensino
Superior (IES) do Rio Grande do Sul.

No capitulo Il, denominado atividade e autonomia: caminhos tedricos na
perspectiva socio-historica, apresento os estudos que fundamentam teoricamente
minha investigagdo. Primeiro, discorro sobre a atividade, teoria da atividade e
atividade de estudo: origem e aproximagdes conceituais, onde apresento a base
epistémica na qual apoio minhas consideragbes sobre consciéncia e atividade, o
conceito de atividade em Vygotski, a teoria da atividade em Leontiev e a atividade de
estudo em Davidov e Markova.

Depois, disserto sobre a autonomia: compreendendo sua necessidade e seu

movimento, onde escrevo brevemente sobre a construgdo do conceito de

® Utilizarei, durante todo este trabalho, a grafia do nome (Vygotski) do referido autor de acordo com o
apresentado nas Obras Escogidas, obras traduzidas diretamente do original em russo.
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autonomia, partindo de seu significado etimoldgico, sigo para suas abordagens na
filosofia e na histéria e, culmino com a sua compreensdo no ambito da Educacao
Superior no referente a sua aprendizagem.

O caminho investigativo € tratado no capitulo Ill e nele apresento minha
tematica, meu problema e os objetivos de pesquisa. Nele abordo sobre a teoria
metodoldgica que embasa minha investigacdo, bem como a respeito: do contexto
investigativo, dos sujeitos da investigacdo, dos procedimentos de coleta dos dados
achados. Apresento, também, como o0s elementos -categoriais, 0S eix0s
articuladores, as categorias e as dimensdes foram delineadas. E, por fim, exponho
um quadro sintese da pesquisa cuja finalidade é facilitar a visualizacdo do desenho
da pesquisa.

Finalizo com o capitulo IV denominado a producdo da atividade de estudo
como processo desencadeador da autonomia na pesquisa, exponho o caminho de
analise dos dados achados desse estudo investigativo. O registro dessa andlise
segue a orientacdo de apresentacdo das categorias construidas: producdo da
pesquisa e autonomia na pesquisa, seguido de seus respectivos eixos articuladores
e elementos categoriais.

Concluo este estudo de pesquisa, com as dimensfes conclusivas, onde
retomo os caminhos desta investigacdo, apresento uma sintese dos resultados, as
tensdes estabelecidas no processo de producdo da pesquisa e da autonomia na
pesquisa e sinalizo algumas contribuicdes deste estudo para o campo investigativo

escolhido.



1 INSERCAO AO TEMA DE PESQUISA

A sociedade atual é concebida como sociedade do conhecimento e da
informacé&o, nesse sentido requer cada vez mais o desenvolvimento de sujeitos que
sejam capazes de trabalhar com os conhecimentos apreendidos e as informacodes
adquiridas. Em especial, em sua formacdo profissional, relacionando-os com a
pratica na perspectiva solucionar os dilemas e os desafios apresentados no dia a dia
de sua profissao.

No que se refere a formacéo profissional na Educacdo Superior, podemos
dizer que € comum, estudantes, principalmente os que cursam licenciatura,
apresentarem dificuldades para tomarem iniciativas e decisdes frente aos desafios e
dilemas da profissdo. E comum professores licenciados procurarem a PoOs-
graduacédo stricto sensu para aprofundarem seus estudos sobre educacéo,
especialmente, para buscar respostas para seus dilemas e desafios profissionais. E
eles veem 0s seus possiveis professores-orientadores como figuras imprescindiveis
neste processo de formacdo. Ao mesmo tempo, € comum existir uma expectativa,
por parte desses professores da PoOs-graduacdo, que seus estudantes cheguem
nessa etapa de formacdo com uma autonomia para a pesquisa (MONEREO; POZO,
s.d.).

E possivel observar que, tanto na formacéo inicial quanto nos cursos de
mestrado e doutorado, temos algo em comum: a situacdo, nem sempre facil, do
gerenciamento do sujeito em orientar a si mesmo frente aos seus desafios
profissionais e académicos. Chamamos essa dificuldade de déficit de autonomia.

Consideramos que esse déficit, esteja presente, especialmente, na producao
da pesquisa situada na etapa formativa da Pds-graduacdo em stricto sensu, uma
vez que nela é exigido do sujeito um nivel elevado de gerenciamento de si e um
aprofundamento tedrico para poder tecer seus conhecimentos e argumentos para
elaborar um relatério de pesquisa final (dissertacao e/ou tese).

Na Pos-graduacao em stricto sensu, também nota-se o desafio de

[...] enfrentar a fragilidade das competéncias prévias para os estudos
superiores, evidenciadas por parte de um grande contingente de
estudantes, envolvendo a capacidade de leitura e interpretacdo de textos,
de producdo autbnoma do pensamento reflexivo e das ferramentas
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necessarias para as aprendizagens complexas (SOARES; CUNHA, 2010, p.
379-380, grifo nosso).

Diante do exposto, interessa-nos, nessa pesquisa, olhar para a capacidade
do sujeito de gerenciar sua propria aprendizagem, buscar conhecimentos e realizar
acOes capazes de operacionalizar suas pesquisas. Como também, desejamos
conhecer como o sujeito desenvolve sua capacidade de argumentar a partir de seus
conhecimentos tedricos e sua capacidade de organizar procedimentos diante sua
pratica de pesquisa e, consequentemente em uma fase posterior, em sua pratica
pedagdgica. O gerenciamento de si frente aos desafios académicos e pedagdgicos
gue se apresentam ao longo do percurso profissional, seja como pesquisador ou
como docente, é um dos aspectos que caracterizam a autonomia do sujeito, seja na
préatica de pesquisa ou pedagogica.

Compreendemos que podemos contribuir para a constituicdo da autonomia,
na producdo da pesquisa ou na pratica pedagdgica, a partir de inUmeras vivencias
desafiadoras que o sujeito pode experienciar nos espacos académicos e escolares.
Consideramos que a autonomia é algo que se aprende e se desenvolve ao longo da
vida, porém, existe a necessidade de ter espacos e condicbes para que 0 sujeito
possa constitui-la.

Com a finalidade de entender como o sujeito pode estabelecer essa
autonomia, iniciamos nossos entendimentos sobre ela focando nossa observacéo e
analise na etapa de ensino onde sua presenca é considerada imprescindivel. O
lugar ao qual referimos € a Pos-graduacéo (PG) stricto sensu, no caso deste estudo,
em Educacdo, a qual serd nosso contexto investigativo. Ao identificar e viver
experiéncias nesse lugar, podemos compreender como a autonomia € vista e como
ela acontece, tanto in loco, como também, nas distintas ocasifes formativas do
sujeito ao longo da sua trajetéria profissional.

Na Pos-graduacdo € esperado que 0s sujeitos apresentem uma
independéncia de pensamento, de critica, de modos de planejar suas atividades de
pesquisa e de estudo, na perspectiva de ndo serem reprodutores de ideias e, sim,
sejam capazes de (re)criar e produzir conhecimentos e, quem sabe, novas formas
de proceder e organizar seus processos investigativos. Ha uma expectativa de que o

sujeito consiga estabelecer relacdes e ilagbes diante os conhecimentos apreendidos
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e, a partir disso, tecer argumentos teodricos capazes de fundamentar e justificar as
acOes e operac0Oes realizadas em seu campo de atuacao profissional.

Essas expectativas e exigéncias feitas aos académicos de Pds-graduacao em
stricto sensu sao em relagdo aos conhecimentos tedricos e préaticos para a producdo
da pesquisa dependerédo da etapa de formacdo em que o estudante se encontra,
mestrado ou doutorado. Porém, é no doutorado, 0 momento no qual se convergem
maiores expectativas, seja por parte do sujeito em processo de doutoramento, por
parte do seu professor-orientador e mesmo da comunidade académica. No
doutorado é esperado que o sujeito elabore novos conhecimentos capazes de
contribuir para o campo epistémico da educacdo e, para iSso, necessita de um
determinado nivel de autonomia tanto intelectual quanto procedimental para a
realizacdo de sua pesquisa. No mestrado, o que se exige do sujeito, geralmente fica
no nivel das relagbes, ou seja, na capacidade de elaborar conexdes entre 0s
conhecimentos, estabelecer relagcdes entre os diferentes fatos e conceitos para
elaborar explicacbes acerca de um dado fendbmeno e, consequentemente, obter
possiveis respostas ao problema de pesquisa apresentado. No entanto, iSSo nao
significa que a criacdo de novos conhecimentos ndo possa acontecer também nessa
etapa.

Contudo, ao situar a PG em stricto sensu em Educacéo como o lugar’ onde a
autonomia é necessaria, precisamos compreender como funciona esse lugar, o que
o legitima, quais concepcdes pairam sobre esse campo investigativo e qual
formacdao ele proporciona.

O Plano Nacional de Pés-graduacdo (PNPG) vigente entre o periodo de 2005
a 20108 localiza a Pés-graduacdo como uma das etapas da Educagéo Superior,
sendo este nivel composto, também, pelos cursos de graduacgéo e de extenséo. Este
plano apresenta como objetivos da PoOs-graduacdo: o fortalecimento das bases

cientifica, tecnologica e de inovacgéo; a formacdo de docentes para todos 0s niveis

Para Cunha (2010) existe uma diferenca de espaco e lugar. Assim, espaco, serd sempre uma
possibilidade, um potencial, estara sempre ligado “a missao institucional e a representacao que
dela faz a sociedade, incluindo os docentes e os alunos” (p.53); enquanto que “o lugar se constitui
quando atribuimos sentidos aos espacgos, ou seja, reconhecemos a sua legitimidade para localizar
aclOes, expectativas, esperancas e possibilidades [...] O lugar, entdo, é o espaco preenchido, ndo
desordenamente, mas a partir de significados de quem o ocupa” (p. 54).

Na época da escrita desse texto, estava anunciado no site da CAPES (Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) que haveria o PNPG referente ao periodo de 2011
a 2020.
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de ensino; a formacédo de quadros para mercados ndo académicos (PNPG, 2004, p.
58-59).

Inicialmente, observamos que o PNPG (2005-2010) tem como objetivo a
formacéo docente, ndo so para a Educacdo Superior como para os demais niveis de
ensino, a medida que passa a deliberar, também, para a Educacgéo Basica.

Consta nesse documento, a necessidade de fortalecer a produgéo de novos
conhecimentos mediante processos de pesquisas, alimentando a cultura
investigativa instituida nessa etapa de ensino. Nessa perspectiva, observamos que a
Pés-graduacédo € vista como um lugar importante para a formacao do professor da
Educacao Superior, bem como para a formagéo do pesquisador.

O Plano Nacional de Pés-graduacdo (PNPG) possui como um de seus
objetivos a formacdo docente para a Educacdo Superior, porém observa-se que
ainda existe a tendéncia para a formacgdo do sujeito para a pesquisa. E o que
podemos observar nas pesquisas de Baibich-Faria (2010), por meio das narrativas
dos proprios coordenadores de Poés-graduacdo, quanto a formacdo do professor

universitario ocorrer nessa etapa de ensino,

Suas respostas variaram desde ndo considera importante até a
consideragcdo como fundamental. H4 os que consideram importante na
medida em que possa, via atitude de busca aprendida na/pela pesquisa
qualificar a docéncia, afastando-a de um exercicio dogmético; ha os que
observam uma relacdo importante ainda que nao direta, ha os que atribuem
importancia como sendo um outro lugar de formacado e ndo o Unico lugar; ha
0s que acham importante mas observam que quem forma € o orientador; ha
ainda quem entenda que a pesquisa, as orientacées, as bancas, qualificam
muito o trabalho do professor; ha quem critique a imposi¢édo do sistema de
avaliacédo da pos-graduacao definindo-a como requisito para o exercicio da
docéncia; e ha também quem entenda que é fundamental para melhor
formar o futuro do professor, tanto no que tange as politicas do Ensino
Superior quanto no que se refere as formas como um adulto aprende neste
nivel ja avancado de escolarizagdo, o que pede um Il6cus préprio de
aprendizagem (p. 211).

Observamos, nessas falas, a auséncia de consenso entre os coordenadores
acerca das funcdes formativas presentes na PG, pois ndo relacionam diretamente
essa etapa de ensino como lugar de formacdo do professor universitario, apesar
dessa funcéo ter legitimidade no que confere a legislacdo. Os coordenadores nao

assumem a formacdo pedagogica para o docente universitario como de
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responsabilidade da PG. Quanto aos coordenadores, ainda de acordo com Baibich-
Faria (2010),

[...] nem se espera que se comprometam com o0s saberes da pratica
pedagégica. Quando a percepcdo € positiva, em geral, se situa no plano
das habilidades intelectuais mais amplas, afirmando que o professor
desenvolve o pensamento e as condicBes reflexivas, sem mencionar,
entretanto, capacidades de produzir aprendizagens nos alunos (p. 211-212).

Quando mencionam o plano das habilidades intelectuais mais amplas
compreendemos que se referem as habilidades cognitivas que desenvolvem quando
se deparam com um conjunto de conhecimentos que o0s auxiliam na compreensao
de suas teméticas de pesquisa. Elaboram assim, a partir da pratica reflexiva, novas
interpretagfes e/ou novos conhecimentos capazes de auxilid-lo a responder suas
guestdes de pesquisa.

Ao ser atribuido a Pés-graduacéo a funcédo da producdo do conhecimento por
meio da pesquisa, concebe-se que seja a partir dessas producbes que,
espontaneamente, possibilitarda a formacdo dos professores para a Educacéo
Superior, na proporcdo que 0s novos conhecimentos influenciam suas préticas
docentes.

Entretanto, pesquisas realizadas na primeira década do século XXI acerca da
Pedagogia Universitaria (BOLZAN, 2001, 2002, 2006, 2008, 2010; BOLZAN e ISAIA,
2005, 2006, 2007, 2008; CUNHA, 2006, 2008, 2010; SOARES, 2010),
problematizam a necessidade de uma formacédo pedagdgica para o professor da
Educacao Superior dentro do Programa de Pés-graduacdo (PPG). A reflexdo dos
autores citados, acerca dessa necessidade, tem sido apresentada nos iniameros
trabalhos ja publicados, nos quais essencialmente manifestam que o PPG quando
embasados somente para a formacdo da pesquisa, hdo consegue contemplar toda a
complexidade requerida para o enfrentamento da docéncia na Educacao Superior.

Consideramos essenciais que estudos nessa perspectiva continuem a serem
realizados e que seja uma constante preocupacao no interior dos PPG, uma vez que
a formacé&o do professor da Educacdo Superior ndo se efetiva somente por meio dos
conhecimentos adquiridos durante o desenvolvimento da pesquisa. Contudo,
desejamos chamar a atencdo para a necessidade de também se pensar na

formacéo do pesquisador.
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E comum professores de Pds-graduacdo conceberem que estudantes de
mestrado e doutorado cheguem a esta etapa de formacdo de ensino j& sabendo
fazer pesquisa. E certo que isso seria o ideal, sobretudo no doutorado. Mas se na
teoria isso é verdadeiro, na pratica nem sempre 0 é. E, mesmo que essa concepcao
seja corroborada nos documentos oficiais que orientam essa etapa da Educacéo
Superior, ao considerarem como legitimo a producdo do conhecimento mediante o
processo investigativo, parecem ndo conceberem também como legitimo o cuidado
com o processo de aprendizagem da pesquisa.

Ribeiro e Cunha (2010) ao falarem a respeito das motivacdes que levaram o0s
profissionais da saude a frequentarem um curso de PG em Saude Coletiva,

mediante pesquisa desenvolvida, expressam que,

Outro fator importante na motivacdo dos alunos [...] revela-se como a
possibilidade de ampliar os saberes da pesquisa, a busca e crescimento
como pesquisador (P37). Essa aspiragdo encontra guarida nas
representacdes da identidade da Pos-Graduagdo como sendo um espago
de ensino para a pesquisa. A pesquisa, ao desenvolver as capacidades
inventiva e criativa provocadas pelo conhecimento, pode beneficiar a
docéncia, possibilitando que esse alcance um nivel de alta qualidade.
Entretanto, é sabido que ndo h& relagcdo linear entre os conhecimentos
requeridos para a pesquisa e 0s que sdo necessarios para o ensino (p. 163-
164).

A pratica da pesquisa contribui para a formacéo e o exercicio das habilidades
intelectuais mais amplas, ela provoca no sujeito o desafio de buscar respostas
préprias frente as situacdes-problemas apresentadas em seu cotidiano profissional.
A pesquisa desafia o sujeito em sua capacidade inventiva e criativa, pois € por meio
do contato com novos conhecimentos e pela apreensdo dos mesmos, que 0 sujeito
sente necessidade de posicionar-se sobre algo, de argumentar seus pontos de
vistas e justificar suas ac¢des, no caso, as agdes docentes. Isso néo significa como
afrmam Ribeiro e Cunha (2010), que exista uma relacdo direta entre os
conhecimentos requeridos para a pesquisa e 0S que Sao necessarios para o ensino,
porém, consideramos que contribua para a formacdo de um discurso e de uma
pratica docente mais justificada e consciente dos motivos que 0s sustentam. S&o
essas as possibilidades de movimentos realizados pelos sujeitos envolvidos no

processo de pesquisa, mediante os quais entendemos ser possivel a formacdo da
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sua autonomia, tanto para o desenvolvimento da docéncia quanto para o0
desenvolvimento da pesquisa.

Outra perspectiva observada, durante nossos estudos, € a possibilidade de
analisar quais os motivos que levam os sujeitos oriundos de cursos de licenciatura
chegar ao Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo (PPGE) stricto sensu.
Levantamos a hipotese de que esses docentes se inserem no mestrado e doutorado
com prioridades distintas dos sujeitos de outros campos de formacéo académica.

Considerando que os PPG em stricto sensu € o lugar no qual o sujeito
aprofunda seus conhecimentos acerca de um determinado campo, mediante o
desenvolvimento de uma pesquisa, entendemos que € possivel que os professores
provenientes dos cursos de licenciaturas procurem esse espaco justamente para
garantirem tempo e lugar para a pesquisa. Logicamente outros interesses estao
presentes, mas a possibilidade de conciliar a busca de respostas as suas
indagacfes profissionais através da pesquisa com a conquista de titulacdes que
contribuam para a valorizagdo de seu curriculo profissional possa ser, sim, um fator
adicional que traz o docente para cursar o0 mestrado e o doutorado.

J& os estudantes provenientes de outros cursos que nao os da licenciatura,
por ndo terem tido formacao especifica para serem docentes, esperam encontrar no
PPGE, discussbes e estudos acerca da formacdo pedagdgica muito mais que
discussoes e estudos sobre a formacao para a pesquisa.

Desejamos evidenciar, por fim, que mesmo sendo esperado que o0 contexto
educativo da Pdés-graduacdo em Educacédo stricto sensu seja um espaco no qual a
autonomia se faz necessaria, sua aprendizagem € importante. Compreendemos,
também, que a necessidade de exigir um determinado nivel de autonomia frente ao
processo de pesquisa requer, dos que elaboram e praticam os curriculos dos cursos
de mestrado e doutorado, a sensibilidade quanto a constituicdo dessa autonomia,
bem como formac&o do sujeito para a pesquisa. Visto que, ndo basta somente
termos um curriculo configurado para essas formacdes (autonomia e pesquisa), €
necessario possuir, também, um corpo docente preocupado em promover e
autoavaliar no sentido de refletirem se, em suas aulas, estes tipos de aprendizagens

de fato sdo proporcionadas.
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1.1 As perspectivas de pesquisas desenvolvidas no campo da educagéo
relativo a atividade de estudo e a autonomia

O levantamento das pesquisas produzidos no campo da educacdo foi
necessario e significativo para conhecer, de forma geral, o estado da arte acerca da
tematica desta pesquisa, especialmente aqueles referentes aos termos: a atividade
de estudo e a autonomia na pesquisa.

Nesse sentido, no decorrer da elaboragao dessa investigacao, realizamos um
estudo do tipo estado da arte desses termos. Devido a grande amplitude de fontes
disponiveis, elegemos alguns critérios®, os quais justificam as escolhas das fontes
de pesquisa para este tipo de estudo. Por ser nosso campo investigativo a Pos-
graduacdo em Educacdo e esta pertencer ao nivel da Educagdo Superior
recorremos, em um primeiro momento, a Rede Sulbrasileira de Investigadores da
Educacdo Superior (RIES'). Esta rede de investigadores congrega varios grupos de
pesquisa de diferentes universidades brasileiras e internacionais, cujo objetivo &
contribuir na construgcdo dos conhecimentos acerca da Educacdo Superior e da
Pedagogia Universitaria.

Em contado com a listagem de grupos de pesquisas pertencentes a RIES,
elegemos algumas universidades do estado do Rio Grande do Sul que se destacam
na producdo académico-cientifica na temética em estudo nos ultimos cinco anos (de
2006 a 2011), a citar: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), Pontificia Universidade Catélica
do Rio Grande do Sul (PUC-RS) e, inclusive, os livros publicados pela RIES.

Para o estudo do tipo estado da arte na RIES utilizamos os textos publicados
em livros impressos pela rede entre 1999 até o momento atual (2012)'*. Nesse

Elegemos, também, alguns critérios para realizar a selecdo de textos e/ou trabalhos de dissertacdo
e teses que comporiam o material para posterior estudo do tipo estado da arte, foram eles: 1°
critério - presenca do termo atividade de estudo ou autonomia (ou termos préximos) presente no
titulo do trabalho; 2° critério - presenca do termo atividade de estudo ou autonomia (ou termos
proximos) nas palavras-chave; 3° critério - presenca do termo atividade de estudo ou autonomia (ou

termos préximos) no resumo.

A partir de agora, utilizarei a abreviagdo RIES para Rede Sulbrasileira de Investigadores da

Educacado Superior.

1 Esta foi a Gnica excecdo do periodo estipulado que foi de 2006 a 2011.
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periodo, os estudos apresentados acerca do campo de formacdo na etapa da PGE
orientaram-se para a compreensdo da pedagogia universitaria, da constituicdo da
aprendizagem na universidade, da aprendizagem docente na Educacéo Superior, da
contribuicdo da pesquisa para melhorar a qualidade de ensino na Educacéo
Superior, das trajetdrias formativas e da aprendizagem de ser professor. Apesar
dessa amplitude de temas, ainda ha poucos trabalhos cujo foco de analise sdo os
PPG, inclusive no campo da Educacédo. Os poucos estudos existentes giram em
torno dos temas: trajetdrias da docéncia, espacos de formacdo, marcos legais e
culturais e, compreensdes dos docentes pertencentes a essa etapa de ensino
acerca de sua funcdo na formacédo de professores para a Educacé&o Superior.
Entretanto, ndo foi observado nenhum estudo relativo aos processos envolvidos no
desenvolvimento de uma atividade de estudo e nem sobre autonomia na pesquisa
no contexto de formacéo em stricto sensu.

Referente as pesquisas desenvolvidas em nivel de mestrado e doutorado na
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)* quanto aos termos em estudo:
autonomia na pesquisa e atividade de estudo produzidas entre 2006 a 2011,
encontramos dissertacbes que se aproximaram ou se referiram diretamente a um
dos termos em foco. Com relacdo a autonomia na pesquisa nao encontramos
nenhum trabalho que tratava desse termo especificamente. No entanto,
encontramos pesquisas que tangenciavam o vocabulo em questdo, tratavam-se
assim de: construcdo da autonomia, autonomia moral, autonomia escolar, intelectual
organico e autoformacéo docente.

O trabalho de Ferraz (2010) objetivou compreender como os condicionantes
da relacdo pedagogica podem contribuir com a redugdo do fracasso escolar e
favorecer a construcdo da autonomia da crianca. Constatou-se que a relagcéo
pedagogica entre docente e crianca, embasada na liberdade de pensamento e na
construcdo deste, de forma ativa e nao reprodutiva, contribuiu para o
desenvolvimento da autonomia dos estudantes dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e favoreceu a reduc¢ao do fracasso escolar.

A pesquisa de Leonardi (2008) teve como um de seus focos investigativos
analisar as maneiras como o0s professores resolvem situacbes de conflitos

sociomorais podem favorecer ou inibir a construcdo da autonomia moral dos

2 Na época da realizagédo desse estudo do estado da arte no PPGE da UFSM néo tinha nenhuma

tese concluida, pois o doutorado somente foi instituido a partir de 2008.



46

estudantes. Concluiu-se que as formas como as professoras resolvem os conflitos
sociomorais na sala de aula ndo favorecem a construgdo da autonomia moral das
criancas, uma vez que suas praticas ainda sdo pautadas nas relacdes de coacao, na
gual predomina o respeito unilateral. Com isso, aponta para a necessidade de
contemplar nos curriculos praticas pedagdgicas voltadas para o desenvolvimento da
autonomia moral dos estudantes. E o trabalho de Garcia (2006) objetivou questionar
a funcdo dos especialistas em educacdo frente a democratizacdo da gestdo de
forma a conquistar a autonomia escolar.

As dissertacdoes de Rodrigues (2008) e Hepp (2008) trazem como um dos
eixos de pesquisa a figura do professor como intelectual organico, ou seja, um
cidadédo intelectual em constante processo de formacéo, capaz de articular teoria e
pratica, no sentido de superar sua neutralidade frente a sua acao docente e de
contribuir no processo de formacao de uma nova cultura e de uma nova moral.

Benini (2006) aborda em sua pesquisa as possibilidades de aprendizagem
dos professores universitarios a partir de uma experiéncia interdisciplinar e, a partir
desse contexto, traz como um dos temas investigativos o processo de formacéo e
autoformacgéo desses docentes. Um dos importantes aspectos para a autoformacao
docente sdo as mudancas de comportamento, a partir do pensamento reflexivo
frente as experiéncias da profissdo. Esta perspectiva conceitual de processo de
autoformacédo, apresentada no trabalho, mesmo sendo no ambito da docéncia, pode
auxiliar no entendimento das possiveis caracteristicas que comportam o0s termos
autonomia e/ou aprendizagem da pesquisa.

Por fim, referente a atividade de estudo, encontramos somente um trabalho
de dissertacdo que tratou deste termo entre outros contetdos. Foi a pesquisa de
Alberti (2006) que teve como objetivo investigar a teoria da atividade como uma
orientacdo psicologica possivel e potencializadora para a atividade de estudo dos
ambientes virtuais de ensino e aprendizagem. Nesse trabalho, a autora define o
termo a partir de Davidov, dizendo que a atividade de estudo é a atividade de
assimilacdo dos escolares das formas mais desenvolvidas de consciéncia social
(arte, ciéncia, moralidade e direito) ligada a consciéncia e o pensamento teérico dos
sujeitos.

Realizamos um estudo do estado da arte das pesquisas desenvolvidas em
nivel de mestrado e doutorado na Universidade Federal de Pelotas (UFPel), no

periodo de 2006 a 2011, quanto aos termos em estudo. Encontramos a dissertacao
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de Santos (2007) que tratou ndo do termo atividade de estudo, mas a base
epistemoldgica que ele se deriva, ou seja, a teoria da atividade. Este trabalho teve
como foco analisar e avaliar a influéncia de uma coordenacdo, que buscou o
compartilhamento de poderes, em uma equipe de professores, com 0 objetivo de
favorecer a aprendizagem na escola. A teoria da atividade, neste estudo serviu de
andlise para um tipo de proposta de intervengcdo da coordenacdo pedagogica. Por
meio dela, foi possivel elucidar a importancia da funcéo do coordenador pedagodgico
como membro organizador no contexto de ensino e aprendizagem.

Quanto a autonomia na pesquisa ndo encontramos nenhum trabalho que
tratou especificamente deste termo somente termos que se aproximavam. A
dissertacdo de Koller (2008) abordou em sua pesquisa a construcdo da autonomia.
Sua investigacdo buscou conhecer as condicfes dadas por um curso de Pedagogia
na modalidade de Educacédo a Distancia (EaD) para a promocao da construcédo da
autonomia, esta compreendida como mecanismos de interacdo e concepcdes
capazes de favorecer o seu desenvolvimento.

Bandeira (2007) tratou um termo préximo (auto)formacao de professores. Seu
foco de pesquisa centrou-se em vivéncias das educadoras, que realizaram um curso
de formagéo na UFPel, acerca da leitura de livros durante a sua infancia, procurando
pontos de contato com o seus saberes pedagogicos. A autora concebe a (auto)
formacdo como projeto e invencdo de si, aspectos que foram respaldados pela
concepcao biografica da formacdo e das aprendizagens, como, também, com 0s
estudos do imaginario referentes ao conceito de reservatérios do imaginario
humano. Quanto as teses referentes aos termos atividade de estudo e autonomia
nada foi encontrado até a elaboracdo desse texto.

Ao elaborarmos o estudo do estado da arte na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) em relag&o ao termo atividade de estudo n&o encontramos
nenhuma pesquisa seja na etapa de mestrado ou doutorado. Em relacdo a
autonomia na pesquisa também nao foi encontrado nenhum trabalho que tratou
especificamente deste termo, somente termos préoximos.

A dissertacdo de Silva (2009) o termo autonomia profissional foi um dos
conteudos de seu estudo. Nesta sua pesquisa, a autora analisou como a autonomia
se desenvolveu no processo de construgcdo do conhecimento de estudantes de

Enfermagem mediante chat educacional em ambiente virtual de aprendizagem. N&o
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foi encontrada nenhuma tese que tratava sobre autonomia na pesquisa e nem
termos proximos.

No estudo realizado entre 2006 a 2011 referentes as dissertacfes e teses
produzidas na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), em relacéo a
autonomia na pesquisa também nao foi encontrado nenhum trabalho que tratou
especificamente deste termo, somente termos proximos.

A dissertacdo de Bolson (2011), um dos conteudos de estudo foi autonomia
docente. A pesquisa dessa autora teve como objetivo estudar e analisar as préticas
de desempoderamento docente no cotidiano da escola para compreender como elas
séo entendidas pelos docentes. A autonomia docente foi abordada neste trabalho
relacionada ao trabalho docente, a ideia de profissionalismo e competéncia do
professor na escola.

O trabalho de mestrado de Backes (2007) teve como foco estudar como se
desenvolvem a autonomia e autoria no processo de formacéo do educador por meio
de mundos virtuais. Teve como um de seus conteddos estudar o processo de
autonomia e autoria na formacéo do educador atraves das Tecnologias Digitais
(TDs) com o objetivo de resgatar a diversidade cultura, a autonomia e a criatividade
dos estudantes de distintos cursos de licenciaturas na UNISINOS.

A dissertacdo de Cassol (2006) tratou sobre autonomia da escola e
autonomia cidada. O objetivo da investigacdo foi identificar e analisar qual
autonomia existe na rede estadual de educacao do Rio Grande do Sul: outorgada ou
cidada? Seu foco foi verificar e discutir a autonomia existente e a autonomia
pretendida na escola por esta rede de educagéo.

Fripp (2006), em sua dissertagdo buscou compreender o que pensam 0S
docentes sobre a formagdo continuada e a possibilidade de autonomia e de
profissionalidade docente. Quanto a autonomia referiu-se a autonomia docente
como possibilidade de favorecer o processo identitario desse profissional.

Encontramos o termo autonomia na tese de Fagundes (2009) cujo foco de
pesquisa foi refletir sobre a possibilidade do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de
uma universidade publica impactar a formacdo e acdo profissional de seus
estudantes. O referido termo teve relagbes com a autonomia universitaria no
referente & gestdo e com a possibilidade de construcdo da autonomia pelos
estudantes por meio dos sistemas de ensino. Esta construcdo da autonomia pode

ser evidenciada pelas sinteses expressas pelos académicos acerca desta
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construcdo na direcdo da elaboracdo de sua autonomia profissional. Com relacéo a
atividade de estudo, nenhum trabalho de dissertac&o ou tese foi encontrado.

Referente as pesquisas desenvolvidas, entre 2006 a 2011, em nivel de
mestrado e doutorado na Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
(PUC-RS), em relacdo a autonomia na pesquisa também foram encontrados
somente termos proximos.

Tivemos a dissertacdo de Pezzi (2007), a qual tem como um de seus temas a
autonomia na educacdo escolar e a autonomia moral. Estes temas foram
apresentados, no decorrer do trabalho, na perspectiva dos documentos
educacionais, dos textos da area da Pedagogia, das falas das comunidades
escolares. Ela teve como objetivo contextualizar a presenca desses temas nas
investigacdes da época.

Temos, também, a dissertacdo de Varella (2009), na qual se trabalhou com o
tema autoformacdo na investigacdo cientifica e cujo objetivo foi identificar as
experiéncias formadoras de mestres e doutores que desenvolveram suas
investigacdes no ambito da Dimensao Espiritual e da Inteireza do Ser no PPGE da
PUC/RS. E, por fim temos a tese de Goulart (2010), na qual tratou do tema processo
autoformativo. O objetivo de pesquisa deste trabalho foi analisar como as espirais da
subjetividade reveladas na inteireza do educador podem construir 0S processos
autoformativos, favorecendo um novo olhar na forma de ser e estar no mundo.
Dessa forma, compreender as limitagbes que envolveram a autoformacdo do
educador e identificar as implicacfes impeditivas da acdo docentes sustentadas a
partir de uma viséo transdisciplinar e auto-transformadora.

No referente ao termo atividade de estudo, encontramos a tese de doutorado
de Carvalho (2007), a qual apresenta termos que se aproximam do aspecto tedrico
gue o conceito carrega. Assim, temos a autorregulacdo do aluno nos cursos de
formacgao de professores, onde o estudante possui condi¢cdes de refletir a respeito
de seus processos cognitivos, podendo monitorar, avaliar e regular suas acoes
mentais, retomando e reformulando os planos para alcancgar suas metas.

A partir dos estudos do tipo estado da arte realizado acerca dos termos
atividade de estudo e autonomia na pesquisa podemos dizer que poucos trabalhos
foram encontrados na perspectiva da producdo da pesquisa na Pds-Graduagdo em

Educacao em nivel de stricto sensu.
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Na RIES os textos discorreram, em grande parte, sobre a necessidade de
formacdo pedagdgica do docente atuante na Educacdo Superior na etapa da
graduacéo e na aprendizagem deste professor. Houve poucos trabalhos cujo foco de
analise foi a Pos-graduacéao, inclusive no campo da Educacédo. Os focos destes
trabalhos centraram-se nos seguintes temas: trajetorias da docéncia, espacos de
formacgéo, marcos legais e culturais e, as compreensdes dos docentes pertencentes
a essa etapa de ensino sobre sua funcdo na formacédo de professores para a
Educacdo Superior. E quanto aos termos de estudo de nossa pesquisa, hao
encontramos trabalhos.

Nas universidades selecionadas para este estudo, encontramos dissertacdes
e teses que se aproximaram ou se referiram diretamente a um dos termos em foco:
atividade de estudo e autonomia na pesquisa.

Em relacao a atividade de estudo encontramos um trabalho de dissertacao de
mestrado cujo tema foi uma aproximacdo com a teoria da atividade e uma tese de
doutorado que tratou sobre autorregulacdo dos alunos nos cursos de formacgéo de
professores. Como vemos, nenhum trabalho especifico com o termo de nosso
interesse e, quando existe proximidade, ainda ndo tratam especificamente da etapa
da Pés-graduacao em stricto sensu em Educacéao.

Quanto ao termo autonomia na pesquisa ndo encontramos nenhum trabalho,
seja de mestrado ou doutorado, que tratasse desse termo especificamente e muito
menos no ambito da Pds-graduacdo em stricto sensu em Educacgdo. Encontramos
somente pesquisas cujos conteldos se aproximavam dos temas de base de nossa
investigagdo, tais como: processo autoformativo, autonomia profissional, autonomia
docente, autonomia nos cursos de licenciatura, autonomia na escola, autonomia
universitaria e autoformacdo na investigacdo cientifica. Todos esses conteudos
foram estudados e analisados no ambito da graduacao ou da gestao na graduacao e
na escola. Nenhum deles tratou, especificamente, da Pos-graduacdo em stricto
sensu em Educacgéo.

O estudo do tipo estado da arte realizado nos permite inferir, até o0 momento
dessa investigacdo, que ainda sao poucas pesquisas que abordam temas
provenientes do campo da Pos-graduacdo em Educacdo em nivel de stricto sensu.
Desse modo, € um campo investigativo que ainda incipiente, necessitado de
atencao, por parte dos pesquisadores, especialmente, quanto aos temas: formagéo

para a pesquisa, aprendizagem da pesquisa, processo de constituicdo da autonomia
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na pesquisa pelos estudantes, processos de producdo da pesquisa no mestrado e
doutorado, formagdo continuada de seu corpo docente, organizagcdo e
sistematizacdo curricular da Pés-graduacdo em Educacgdo em stricto sensu, entre
outros. Estudar, analisar e pesquisar esses conteudos nessa etapa de formacao
possibilitaria qualificar ainda mais os processos de aprendizagens da pesquisa de
seus estudantes, bem como dos proprios docentes e, consequentemente, qualificar

ainda mais os curriculos da mesma.






2 ATIVIDADE E AUTONOMIA: CAMINHOS TEORICOS NA
PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

De nada valem as ideias
sem homens que possam pb-las
em pratica.

(Karl Marx)

Este capitulo tem como objetivo delinear nossas compreensdes sobre nossos
temas de base gue fundamentam teoricamente esta pesquisa sdo eles: atividade,
teoria da atividade, atividade de estudo, autonomia e autonomia na pesquisa.

Desse modo, trataremos neste capitulo sobre os conceitos de atividade e de
atividade de estudo, a partir dos registros tedricos de, Leontiev (1984) e Davidov e
Markova (1987), os quais sdo pautados nas producfes de Vygotski (1993, 1994,
1997, 2010).

Para entender a respeito do tema autonomia e autonomia na pesquisa
faremos uma breve insercdo na filosofia, na sociologia, na politica, bem como na
formacao do sujeito em nivel da Educacao Superior, mais especificamente na etapa
da Pos-graduacdo em stricto-sensu. Nesse sentido, traremos 0s autores como Kant
(1783), Castoriadis (1991), Bobbio (2000), Martins (2002), Zatti (2007), Schneewind
(2009), Hegel (2010), Weber (2010) e Rouanet (s.d). E, por fim, Monereo e Pozo
(s.d.), Martin (s.d.) e Rué (2009) para o estudo da aprendizagem da autonomia na
Educacgédo Superior.

Todo esse movimento se faz necessario para entender como é que a
atividade de estudo é desencadeada no processo de producdo da pesquisa, 0 que
podera contribuir para a compreensao do desenvolvimento da autonomia no sujeito

gue investiga para elaborar sua investigacao.
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2.1 Atividade, teoria da atividade e atividade de estudo: origem e aproximacgodes

conceituais

Nos estudos vigentes na psicologia das primeiras décadas do século XX,
tanto na Europa quanto na RuUssia, foi marcado pelas concepcfes idealistas,
materialista e pelas correntes cientifico naturais. Cada uma com explicacfes parciais
sobre os fendbmenos psicoldgicos; em todas, tendo o sujeito caracterizado pela sua
passividade frente as influéncias externas e que concebiam a consciéncia como uma
supersticdo idealista ou limitava sua aplicabilidade & psicologia descritiva, néo
cientifica.

Em 1924, Vygotski entra na psicologia com a palestra “Métodos na

13»

investigagao reflexoldgica e psicologica™” apresentado no Il Congresso Panruso de

Psiconeurologia em Leningrado. Nessa apresentacdo sua principal tese defendida
foi: “la psicologia cientifica no puede ignorar los hechos de la consciéncia®
(VYGOTSKI, 2010, p.14). As ideias expostas no conteudo do artigo divergiam do
pensamento recém estabelecido pela equipe de jovens cientistas liderados por
K.N.Kornilov*® baseados em uma psicologia comportamental e marxista e, objetivava
suprir a caréncia de meios e de contextos para explicar suas afirmacdes acerca da
origem e da natureza social da consciéncia humana.

No caso da concepcéo idealista, Vygotski desejava recuperar a legitimidade

conceitual da consciéncia sem voltar a denominada psicologia idealista introspectiva,

¥ Em 1925, transformou-se no artigo “A Consciéncia como problema na psicologia do

comportamento”.

4“3 psicologia cientifica ndo pode ignorar os fatos da consciéncia” (VYGOTSKI, 2010, p.14,

traducdo nossa).

Konstantin Nikolayevich Kornilov, nasceu na Sibéria, 9 de Margo de 1879. Morreu em Moscou, 10
de julho de 1957. Formou-se Historico-filolégico pela da Universidade de Moscou em 1910 e foi
mantido na mesma Universidade como assistente de G.l. Chelpanov, este adpepto da psicologia
introspectiva de Wundt e contrario ao behaviorismo. K.N. Kornilov foi lider da mudanca intelectual
e organizacional na psicologia depois da Revolu¢do Russa, fato que se deu no primeiro congresso
de neuropsicologia soviético em 1923. Nesse congresso Kornilov critica a teoria psicolégica de
Chelpanov por sua base idealista e pelo restrito papel dado ao marxismo e prop8e sua prépria
abordagem tedrica de reatologia. Nesta teoria, Kornilov subordinou todos os ramos da psicologia a
estrutura marxista, criando uma psicologia comportamental e marxista. As ideias de Kornilov
prevaleceram em detrimento as de Chelpanov fazendo com que este fosse demitido da direcéo do
Instituto de Psicologia e substituido pelo primeiro. Esse era o contexto académico-cientifico,
poderiamos assim dizer, que prevalecia a época de Vygotski vem com sua palestra e questiona a
ideia vigente recentemente instituida por Kornilov e sua equipe. Acaba por impressionar o novo
diretor do Instituto de Psicologia da Moscou, Kornilov, que o convida a participar da sua equipe.

15
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na qual o sujeito era reduzido a prépria consciéncia; onde a alma possuia entidade
propria e como tal era passivel de ser estudada por meio da introspeccdo
experimental.

Vygotski teceu criticas a seus colegas de area cujo desejo era elaborar uma
psicologia marxista como alternativa as abordagens até entdo vigentes. Sua severa
refutagdo consistiu em dizer que “la aplicacién direta de la teoria del materialismo
dialético a los problemas la ciéncia, y en particular la biologia y la psicologia, es
impossible, igual que es impossible aplicarla inmediatamente a la historia y la
sociologia®® (VYGOTSKI, 2010, p.21).

Pela corrente da psicologia na perspectiva cientifica natural, predominava o
que se chamou de estrutura estimulo-resposta (E-R), na qual o sujeito era posto em
alguma situacdo planejada de forma a influenciar seu comportamento para
posteriormente ser examinado e analisado face as respostas provocadas por uma
situacao estimuladora (VYGOTSKI, 2007).

A estrutura E-R, cujo principal representante foi Pavlov, constituiu em um
importante avanco para a psicologia introspectiva, especialmente por aproximar do
método das ciéncias cientifico naturais. Assim, 0s processos psicoldgicos foram
compreendidos dentro de um contexto reativo, o qual tende ao estudo e a andlise
dos fendmenos psicoldgicos mais simples ligados diretamente a agentes externos
(VYGOTSKI, 2007).

Baseado na abordagem materialista dialética de analise historica humana,
Vygotski retomou para discussao e andlise a legitimidade do conceito de consciéncia
a fim de compreender o funcionamento intelectual do homem. Considerava que a
estrutura da experimentagdo psicologica, utilizada até entdo para o estudo das
funcdes elementares do funcionamento da mente, era limitada para o estudo e para
a analise das funcdes psicoldgicas superiores especificamente humanas. O que
anteriormente era compreendido, pela psicologia, a partir de um contexto
eminentemente experimental, onde as situagdes estimuladoras eram previamente
planejadas e realizadas em laboratério, Vygotski diz ser necessario encontrar um
contexto onde o comportamento intelectual humano fosse possivel de ser observado

e analisado de forma espontanea, isento de situagdes forjadas.

16 «g aplicacao direta da teoria do materialismo dialético aos problemas da ciéncia em particular a

biologia e a psicologia é impossivel, igual que é impossivel aplica-la imediatamente a histéria e a
sociologia” (VYGOTSKIY 2010, p. 21, tradug&o nossa).
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E assim que surge a atividade (Tatigkeit) como principio explanatorio, isto €,
como um laboratdrio vivo a partir do qual seria possivel observar o comportamento
humano, bem como a manifestacdo e o desenvolvimento de sua consciéncia, na
relacdo homem e realidade objetivada/concreta. A atividade socialmente significativa
passa entdo a ser o conceito importante nesse processo de mediacdo homem e

realidade.

2.1.1 O conceito de atividade em Vygotski

A atividade como principio explanatério (ou também chamado de principio
explicativo), segundo Vygotski, seria a atividade social constituida ativamente pelos
sujeitos ao longo da histdria e da sociedade humana. Este conceito vem atrelado ao
conceito de consciéncia que, por sua vez, O autor restaura em seu artigo A
Consciéncia como um problema da psicologia do comportamento, em 1925. Nele
sugere que a atividade pratica humana, socialmente significativa € o principio
explicativo da consciéncia. Esta visdo se opunha ao naturalismo e a receptividade
passiva da vertente empirista.

Nesse artigo, Vygotski sinaliza, ainda que de forma breve, algumas de suas
ideias e reflexdes acerca do estudo da consciéncia com o intuito de reconstituir a
legitimidade desse conceito para o estudo do comportamento humano. No texto ele
chama a atencdo que a psicologia de sua época insiste em ndo se voltar ao
problema da natureza psicolégica da consciéncia e, também, apresenta a atividade
na expressao de atividade socialmente significativa. Possuindo esta como
caracteristica essencial, ndo poder ser compreendida fora de seu contexto historico
e social.

Ao pensar no problema da natureza psicologica da consciéncia, no referido
artigo, inicia dizendo que a literatura cientifica da época insistente falar acerca do
problema da consciéncia, mas ndo consegue dar conta dele e acaba tratando-a
como se nao existisse em absoluto. Desse modo, é necessario conhecer e analisar
0S motivos aos quais levaram os pesquisadores da época a sua negacao em seus
estudos e em suas analises. Em consequéncia, 0s sistemas da psicologia cientifica
tem implicito muitos defeitos organicos (VYGOTSKI, 1997).
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O primeiro apontamento feito foi dizer que a psicologia fecha a si mesma
guando escolhe ignorar o problema da consciéncia. Fecha o caminho da
investigacdo dos problemas complexos do comportamento humano. Outro ponto € a
negacéao da consciéncia e a tendéncia de constituir uma psicologia sem consciéncia,
isto resultaria em um sistema de métodos privados de meios fundamentais capazes
de investigar as reacfes ndo aparentes a olho nu como: reacfes somaticas,
movimentos internos, fala interna, entre outros. Terceiro defeito organico foi que
esses sistemas pareciam ndao mostrar diferenca entre o estudo do comportamento
humano e o estudo do comportamento de qualquer mamifero, ignorando o que se
apresentava de diferente no comportamento humano: a consciéncia e a psique. Os
sistemas excluiam a consciéncia do campo de pesquisa da psicologia e nédo
modificava o dualismo e o espiritualismo existente na psicologia subjetiva anterior ao
sistema reflexolégico’’ Este sistema tem como premissa explicar o comportamento
do homem sem recorrer aos fenbmenos da subjetividade, pois os considera como
fenbmenos de segunda ordem; este seria 0 quarto apontamento. E, por fim,
estudavam o comportamento humano, bem como suas complexas formas de
atividade independentemente de sua psique, considerando-a um fenémeno
secundario. Em decorréncia disso, corria-se o risco de ficarmos com a falsa
concepcao de que o comportamento seria uma soma de reflexos (VYGOTSKI,
1997).

Assim, Vygotski (1997) apresenta posicionamentos que negam a existéncia
da consciéncia como algo que estrutura o comportamento do homem, transformando
0 comportamento em um conjunto de reflexos capazes de serem estudados e
explicados dentro de um contexto controlado e previsivel. Nesse sentido, ele alerta:
0 que deve ser estudado ndo sdo os reflexos, mas o préprio comportamento: seu
mecanismo, sua composi¢ao e estrutura.

Vygotski (1997) continua seus argumentos dizendo que ao submetermos
animais e pessoas a experimentos acreditando que estamos pesquisando uma
reacdo ou um reflexo, na verdade, o que de fato investigamos sdo seus préprios
comportamentos. No caso do ser humano, 0 que acontece quando submetido a

esses testes, € que organizamos antecipadamente, de forma preestabelecida e

A principal premissa do sistema reflexolégico € a possibilidade de “[...] explicar inteiramente o

comportamento do homem sem recorrer aos fenbmenos subjetivos, ou seja, a psicologia sem
psique [...]" (VYGOTSKI, 1997, p.42).
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padronizada, o comportamento do sujeito de modo que se predomine a reag&o ou 0
reflexo, caso contrério, ndo seria possivel realizar o experimento. E, sdo justamente
0S movimentos internos que orientam e dirigem o comportamento do individuo, os
gue sdo menos estudados. Por essa razdo carecemos de algum meio para
investigar estas reacdes internas.

Nesta perspectiva, Vygotski (1997), dizia que a psicologia cientifica ndo tinha
gue negar os fatos da consciéncia e, sim, materializa-los, transp6-los para uma
linguagem objetiva, real e extinguindo as fantasias, as ficcbes. Assim, era
necessario encontrar para a consciéncia um lugar e uma interpretacao adequada, ou
seja, a hipotese de trabalho da consciéncia no comportamento psicologico.

Considerando que o comportamento humano se difere do comportamento de
outros animais, € essencial reconhecer que no ser humano a experiéncia herdada é
extraordinariamente ampla se comparada com a experiéncia dos demais animais.
Isto ocorre porque o homem ndo se serve unicamente das experiéncias herdadas
fisicamente; utiliza-se, também, da vasta experiéncia das geracdes que O
precederam. Porém, estas experiéncias nao se referem aquelas experiéncias que
sdo passadas de pais para filhos e, sim, aquelas que se denominara de consciéncia
histérica. Une-se a experiéncia das geracfes a chamada experiéncia social, a de
outras pessoas, a qual também constitui importante elemento do comportamento do

homem (VYGOTSKI, 1997). E, assim, a partir desses pensamentos,

[...] se explica el desarrollo de la conciencia desde el momento de nacer, su
procedéncia de la experiéncia, su carater secundario y, por consiguiente, su
dependencia psicoldgica respecto del medio. La experiéncia determina la
conciencia: esta ley puede obtener aqui por vez primeira, mediante cierta,
reduccién, um significado psicolégico exacto y descubrir el préprio
mecanismo de tal determinalidad18 (VYGOTSKI, 1997, p. 56).

Com isso, Vygotski, elaborava sua base telrica para comprovar que a
atividade humana néo se restringia a estrutura estimulo-resposta e, enfatiza que o
desenvolvimento da consciéncia ia muito além, pois dependia de uma série de

atividades que serviam como geradoras de consciéncia. Sendo que estas sempre

'8 [...] se explica o desenvolvimento da consciéncia desde o0 momento de nascer, sua procedéncia da
experiéncia, seu carater secundario e, por conseguinte, sua dependéncia psicologica a respeito do
meio. A experiéncia determina a consciéncia: esta lei pode obter aqui por sua vez primeira,
mediante certa reducao, um significado psicolégico exato e descobrir 0 proprio mecanismo de tal
determinabilidade. (VYGOTSKI, 1997, p. 56, tradu¢&o nossa).
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acontecem de fora para dentro mediante a relacdo com os outros. Desse modo

explicava:

Tenemos conciencia de nosotros mismos porque tenemos de los demas y
por el mismo procedimiento por el que conocemos a l6s demas, porque
nosotros mismos com respecto a nosotros mismos somos lo mismo que lés
demas com respecto a nosotros. Tengo conciencia de mi mismo solo en la
medida que para mi soy outro, es dicer, Porque puedo percibir outra vez los
reflejos proprios como nuevos excitantes'® (VYGOTSKI, 1997, p. 57).

Em suma, tanto a experiéncia histérica quanto a social, na realidade sao
inseparaveis e apresentando-se sempre unidas e, junto ao signo, influenciam no
desenvolvimento da consciéncia (VYGOTSKI, 1997).

Vale ressaltar, que nem todas as hipGtese apresentadas, nesse artigo, sobre
a geracdo da consciéncia, foram sustentadas em seus trabalhos posteriores. No
entanto, Vygotski, mediante os argumentos que apresenta, restaura a legitimidade
do conceito de consciéncia no ambito da psicologia, tornando-a um objeto de estudo
psicolégico. Porém, ao mesmo tempo em que temos um objeto de estudo
consciéncia, este necessita de alguma outra camada de realidade para ser citada no
curso de sua explicacdo. Para servir como tal camada de realidade e como principio
explicativo, ou melhor, como principio explanatério, Vygotski, elegerd a atividade
socialmente significativa.

Nessa nova forma de raciocinio, a estrutura E-R (estimulo — resposta) da
corrente psicolégica da perspectiva cientifica natural, transforma-se na estrutura
objeto — atividade — sujeito. Nessa relacéo, tanto o objeto quanto o sujeito sdo socio
e historicamente construidos.

Foi na abordagem materialista historico—dialética que Vygotski pautou seu
legado teorico, onde a atividade socio-historica dos sujeitos € o meio pelo qual os
sujeitos sdo capazes de desenvolver suas funcdes psicologicas superiores. Nessa
abordagem, atividade humana requer intermediarios, como as ferramentas
psicologicas que semelhantes as ferramentas materiais, sdo formacfes artificiais
capazes de controlar 0os processos haturais, comportamentais e cognitivos do

sujeito. As ferramentas materiais, no materialismo historico-dialético, exercem

% Teremos consciéncia de nés mesmos porque a teremos dos demais e pelo mesmo procedimento

pelo que conhecemos os demais, porque nés mesmos com respeito a NnGs mesmos Somos 0
mesmo que os demais com respeito a nés mesmos. Tenho consciéncia de mim mesmo somente
na medida em que para mim sou outro, ou seja, porque posso perceber outra vez os reflexos
proprios como novos excitantes. (VYGOSTKI, 1997, p. 57, tradug&o nossa).
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influéncia sobre os objetos da atividade e sdo orientadas externamente. E as
ferramentas psicoldgicas, transformam as habilidades e competéncias em func¢des
mentais superiores, sendo estas internamente orientadas.

A construcao das funcdes mentais superiores delineia o campo da dimensao
cultural-histérica da teoria de Vygotski. E os simbolos e signos, construidos na
relagdo entre as ferramentas materiais e psicolégicas sdo vinculados a esta
dimensdo. E, também, sdo importantes caracteristicas da atividade humana
socialmente significativa e mediante o qual o sujeito se apropria da experiéncia
sociocultural.

Outro aspecto a considerar em sua investigacdo com relagcédo ao conceito de
atividade diz respeito ao desenvolvimento da formagao de conceito na crianca. Ele
diferenciou duas formas de experiéncias infantis as quais originavam dois grupos de
conceitos distintos, embora inter-relacionados: o cientifico e 0 espontaneo; os quais,
por sua vez, eram resultados de dois tipos de atividade. O grupo de conceitos
cientificos dependente do nivel existente da capacidade da crianga de compreender
conceitos tem sua raiz na atividade educacional altamente estruturada®. E no
segundo grupo, temos 0s conceitos espontaneos, estes sdo formados a partir das
reflexdes das criancas acerca das experiéncias diarias, isto é, da atividade
espontanea da crianca no dia-a-dia. Assim, a formacdo de conceitos do sujeito se
faz mediante a cooperacdo que se estabelece com o outro, é na atividade que
estabelece com o outro que é possivel a evolucdo desses mesmos conceitos,
ampliando sua aptidao intelectual. (VYGOTSKI, 2010).

Vygotski utilizava o termo zona de desenvolvimento proximal para se referir a
area na qual os conceitos espontaneos do sujeito, inicialmente desorganizados,
encontra-se com as formas de linguagem e raciocinio culturalmente construidos e
reconstruidos ao longo da histéria, culminando na [re] estruturacdo do conceito ja
existente ou mesmo na estruturacdo de um novo conceito. E na atividade de
cooperacao entre 0s sujeitos e destes com contexto sociocultural que os conceitos
se interiorizam e se convertem na propria forma de raciocinio do sujeito. Nessa
perspectiva é que o discurso interior também foi outro importante problema de
destaque nas investigacbes de Vygotski que se correlaciona ao conceito de

atividade.

% Forma especial de atividade vastamente estudada por Davidov, Makova e Galperin.
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Segundo Vygotski (2010), no discurso interior o sentido da palavra, ou seja, a
soma dos eventos psicologicos promovidos em nossa consciéncia pela palavra; tem
predominancia sobre o significado, isto €, o conceito generalizado, o equivalente ao
discurso socializado; € uma regra. Ainda, nesse discurso, existem dois processos
que se intercruzam:” la transicion de la comunicacion externa al dialogo interno y la
expresion de los pensamientos intimos en forma linguistica, haciéndolos asi
comunicativos®” (p. 36).

Desse modo, o discurso interno se torna uma zona de contato psicoldgico
entre dois sistemas simbdlicos: de um lado temos a linguagem e de outro as
imagens individuais, ambas aprovadas culturalmente. Sendo que o0s sistemas
simbdlicos culturalmente sancionados representam a atividade geral e a
concretizacao da atividade psicoldgica surge, nesse contexto, Como um mecanismo
que cria simbolos e sentidos novos para as palavras que poderdo ser incorporados
pelo acervo cultural.

Com isso, o estudo de formacdo de conceitos sinalizou a Vygotski a
constatacdo importante para o campo educacional que foi o carater dialogal da
aprendizagem. Isso se estabelece como um verdadeiro foco de interesse para ele, a

medida que

[...] toda funcion superior se hallaba dividida entre dos personas, constituia
un proceso psicoldgico mutuo. Uno tiene lugar en mi cérebro, outro, en el
individuo con quien discuto: “Este sitio es mio”. “No, es mio”. “Yo 16 cogi
antes”. Aqui, el sistema del pensamiento esta dividido entre dos nifios. Lo
mismo se sucede en el didlogo: hablo — ustedes me comprenden. Sélo
después comienzo a hablar para mi®. (VYGOTSKI, 1997, p. 77).

Podemos inferir a respeito dizendo que primeiro o sujeito fala consigo mesmo,
reflete a respeito dos conhecimentos e dos comportamentos que se apropriam
mediante a relacdo com seus pares e com 0 contexto social e cultural no qual se
insere. Depois estabelece novas conexdes, as quais anteriormente nao faziam parte

de seu repertério inicial de conhecimentos e de comportamentos. Isso mostra que o

2 g transicdo da comunicagdo externa para o didlogo interno e a expressdo dos pensamentos

intimos em forma linguisticas, tornando-os comunicativos” (Vygotski 2010, p.36, tradugao nossa).

22 1...] funcdo superior se achava dividida entre duas pessoas, constituia um processo psicolégico
mutuo. Um tem lugar em meu cérebro, outro, no individuo com que discuto: “Este lugar é meu”.
“Nao, é meu”. “Eu o peguei antes”. Aqui, o sistema do pensamento esta dividido entre duas
criancas. O mesmo se sucede no didlogo: falo — vocés me compreendem. Somente depois
comeco a falar para mim. (VYGOTSKI, 1997, p. 77, traducd@o nossa).
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sujeito comeca a utilizar consigo mesmo 0s meios, 0s tipos de comportamento e de
conhecimentos o0s quais, eram inicialmente coletivos. Assim, primeiramente
aprendemos com 0sS outros e com as situacdes que nos sao colocadas no cotidiano,
apOs internalizarmos tais experiéncias, passamos a dirigir nossas préprias
experiéncias a partir da qual conseguimos conceber acerca dos comportamentos e
conhecimentos que [re] elaboramos. Com isso, 0 sujeito se autorregula, isto é, “el
individuo se ordena a si mismo y él mismo cumple®” (VYGOTSKI, 1997, p. 78). E
dessa forma que as funcbes psicologias superiores se constituem como fenédmeno
social e histérico e a atividade socialmente significativa estd no cerne desse
processo.

As funcdes psicoldgicas superiores abrangem dois conjuntos de fenébmenos
gue aparentemente sdo distintos, porém constituem em dois grupos fundamentais
para a compreensao das formas superiores de conduta humana. Primeiro, temos o
grupo dos processos pertencentes aos meios externos do desenvolvimento cultural
e do pensamento, sdo eles: “a linguaje, la escritura, el calculo, el dibujo; y, en
segundo, de los procesos de desarrollo de las funciones psiquicas superiores
especiales [...] que en la psicologia tradicional se denominan atencion voluntaria,
memoria logica, formacién de conceptos etc®*” (VYGOTSKI, 1995, p. 29, grifo
nosso). Esses dois grupos, tomados em sua completude, constituem o processo de
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores do sujeito.

As funcdes psicoldgicas superiores sao especificas dos seres humanos,
sendo reguladas conscientemente pelos mesmos, e para se desenvolverem e se
organizarem elas necessitam do uso de instrumentos? de mediacdo e dos meios de
comunicacéo interpessoal. Vale ressaltar, que tanto os instrumentos materiais como
0s instrumentos psicologicos sao meios artificialmente construidos que possibilitam o

desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores®.

% «g individuo ordena a si mesmo e ele mesmo cumpri’ (VYGOTSKI, 1997, p. 78, tradugao nossa).

# [..] a linguagem, a escrita, o célculo, o desenho; e, em segundo, dos processos de

desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores especiais [...] que na psicologia tradicional se
denominam atencao voluntaria, memoria légica, formagédo de conceitos, etc. (VYGOTSKI, 1995, p.
29, traducéo nossa).

2 Vygotski utiliza a ideia de instrumento psicolégico por analogia com o instrumento material,

apresentado na teoria historico-dialética, onde serve como mediador entre a mdo do homem e o
objeto sobre o qual age o instrumento, na perspectiva do trabalho humano (VYGOTSKI, 2010b).

Ha uma distincdo entre as func8es mentais naturais/elementares/“inferiores” (percepcéo
elemental, a memdria, a atencao e a vontade) e as fungdes superiores/culturais/”superiores”,

26
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Desse modo, para que o desenvolvimento das funcbes psicologicas
superiores aconteca € necessario fazer-se uso dos estimulos auxiliares (de
instrumentos materiais e/ou psicolégicos; ou, também a relacdo com seus pares), 0s
quais constituem em meios que permitem o0 sujeito a fazer a conexao
correspondente entre ele e o objeto a ser estudado, cultural e historicamente
situado.

Assim, por estimulos auxiliares compreendemos serem 0s instrumentos
psicolégicos e/ou materiais ou mesmo interacdes entre sujeitos (onde um encontra-
se mais especializado ou com mais experiéncia do que 0 outro), 0S quais permitam o
sujeito a sintonizar a conexdo correspondente para a apreensao dos
comportamentos e conhecimentos inéditos para ele. Tais instrumentos ou
experiéncias, ou melhor, estimulos auxiliares atuam na zona de desenvolvimento
proximal (ZDProximal), auxiliando o sujeito a avangar na zona de desenvolvimento
potencial (ZDPotencial)?” (VYGOTSKI, 1995).

Os estimulos auxiliares sao capazes de atuar na ZDProximal por meio dos
conflitos cognitivos estabelecidos pelos desafios que sdo apresentados ao sujeito.
Sendo o eles uma espécie de ajuda na configuracdo de instrumento material e/ou
psicoldgico, seu papel refere-se a um tipo de ajuda que gradualmente orienta a
atividade do sujeito, por ora menos especializado, para uma atividade complexa, a
qual fard dele um alguém mais especializado. Este processo de mudanca, por sua
vez, deve ser claro e consciente pelo sujeito.

Considerando que é por meio da aprendizagem?®® que as funcdes psicolégicas
superiores se desenvolvem e, que as potencialidades do sujeito para aprender estao
implicadas diretamente pelo nexo que os estimulos-meios® sdo capazes de

7

estabelecer com o objeto de estudo em questdo, é possivel dizer que, as

especificamente da espécie humana, as quais surgem lentamente durante o curso de
transformacéo das fungdes elementares (VYGOTSKI, 2010b).

Por ZDPotencial entendemos como sendo 0 momento caracterizado pelas etapas de
desenvolvimento a serem alcancadas. S8o as potencialidades dos sujeitos a serem trabalhadas
por meio da atividade mediada, na qual a interferéncia de outros sujeitos influenciam
significamente no resultado de suas ac¢bes particulares. E por ZDProximal, a distancia entre a
zona de desenvolvimento real (ZDReal) e a ZDPotencial. Sendo a ZDReal constituida por
comportamentos e conhecimentos que o sujeito ja adquiriu (VYGOTSKI, 2010b).

27

% Para a teoria vygotskiana “o aprendizado é mais do que a aquisi¢do de capacidade de pensar, é a

aquisicdo de muitas capacidades especializadas para pensar sobre varias coisas. O aprendizado
nao altera nossa capacidade global de focalizar a atencédo; ao invés disso, no entanto, desenvolve
varias capacidades de focalizar a atencéo sobre varias coisas” (VYGOTSKI, 1994, p. 108).

? Outra denominacéo dada aos estimulos auxiliares.
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aprendizagens dos sujeitos acontecem quando o nexo formado com 0S novos
conhecimentos e comportamentos sdo mediados por esses mesmos estimulos
dentro da ZDProximal. E nessa zona que se é possivel aproveitar as potencialidades
dos sujeitos ainda latentes ou motivar aquelas ainda por surgir.

Os estimulos auxiliares s@o essenciais na perspectiva da teoria do Vygotski
(1993), primeiro como ajuda ao sujeito para encontrar 0 rumo ou a orientacao
necessaria para fornecer a direcdo de suas mudancas cognitivas; e, segundo, para o
dominio da sua propria direcdo para gestar e dirigir seus processos de
desenvolvimento.

De acordo com a teoria vygotskiana o sujeito, ao realizar uma atividade na
gual se depara com desafios além da sua capacidade cognitiva e comportamental
atual, insere um estimulo-meio, o qual sera apropriado ativamente pelo sujeito com o
fim de auxiliar na resolucdo da nova atividade. Este processo é chamado de método
de estimulacédo dupla (VYGOTSKI, 1994).

Esse método ndo se limita em inserir na atividade do sujeito estimulo simples,

a partir do qual deseja alcancar uma resposta direta. E, sim, oferecer

[...] uma segunda série de estimulos que tém uma funcéo especial. Dessa
maneira, podemos estudar o processo de realizacdo de uma tarefa com a
ajuda de meios auxiliares especificos; assim, também seremos capazes
de descobrir a estrutura interna e o desenvolvimento dos processos
psicol6gicos superiores. (VYGOTSKI, 1994, p. 98, grifo nosso).

Dessa forma, os meios auxiliares especificos, ou seja, os estimulos-auxiliares,
configurado na figura de outro sujeito mais habilitado (mediador), ajuda o sujeito com
habilidades, no momento, parciais a transforma-las em habilidades totais. Os
estimulos-meios, também, podem se apresentar por meios de instrumentos
materiais diversos.

Importante salientar que a amplitude da obra de Vygotski certamente néo se
esgota com 0s apontamentos tecidos neste topico e nem foi essa a pretensdo. No
entanto, objetivamos apresentar a relacdo entre o conceito de consciéncia e
atividade; quando, como e porqué este ultimo aparece; e, em quais 0S principais

pontos de sua teoria o conceito de atividade se faz presente.
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2.1.2 A teoria da atividade em Leontiev

A doutrina sobre atividade humana, seu desenvolvimento e suas formas sofre
significativa influencia da teoria marxista aplicada a psicologia. Marx ao introduzir o
conceito de atividade na teoria do conhecimento imprime um sentido rigorosamente
materialista, isto €, a qual concebe o objeto, a realidade ndo mais como forma de
contemplagdo, como no caso do materialismo anterior (o de Ludwig Feuerbach®),
onde a atividade é admitida somente em sua forma abstrata e especulativa,

Para o materialismo histérico-dialético®® a atividade é sensorial pratica,
mediante a qual o homem se coloca em contato pratico com os objetos do mundo
que o cerca, “[...] experimentan en si mismos la resistencia de esos objetos y actuan
sobre ellos, subordindndose a sus propiedades objetivas®*” (LEONTIEV, 1984, p.
20).

O chamado reflexo sensorial direto da atividade, ou seja, a percepcao €
considerado pela teoria do marxismo como uma forma basica, assim como uma
etapa do conhecimento que atinge alto grau de qualidade no processo de
desenvolvimento histérico do homem. Estas possibilidades perceptivas estédo
condicionadas pelas estruturas dos 6rgaos do sentido do homem. Contudo, “para
qgue en el cérebro del hombre se forme la imagen tactil, visual o auditiva del objeto
es necesario que entre el hombre y esse objeto se establezca um relacion activa. Es
de esos procesos realizadores de esa relacion de los que depende la adecuacion y
el grado de complexién de la imagen®” (LEONTIEV, 1984, p. 30).

% Ludwig Feuerbach (1804 — 1872), hegeliano de esquerda que fez a passagem do idealismo para o

materialismo. Sustentava que o mundo real se esvaziava quanto mais a divindade aumentava.
Desse modo, a alienacdo fundamental tem suas raizes no fendmeno religioso, que separa a
natureza do homem, fazendo-o submeter-se as forcas divinas, as quais mesmo sendo criadas por
eles proprios sdo percebidas como autbnomas e superiores. A eliminacdo do mundo religioso,
mediante a critica desse proprio mundo, levaria ao desaparecimento dessa alienacao,
promovendo a libertagcao da consciéncia (QUINTANEIRO, 2009).

Também chamada de teoria do marxismo, teoria marxista, teoria marxiana. Esta Ultima
denominacao é utilizada por muitos pesquisadores e pensadores, e, cujo significado pretende
distinguir o contetido tedrico, filosofico e cientifico dos estudos de Karl Marx dos aspectos politicos
dessa mesma teoria.Utilizaremos, nesse trabalho, predominantemente a expressédo materialismo
historico-dialético.

31

32 “[...] experimentam em si mesmos a resisténcia desses objetos e atuam sobre eles, subordinando-

se a suas propriedades objetivas” (LEONTIEV, 1984, p, 20, tradugdo nossa).

“para que no cérebro do homem se forme a imagem tatil, visual ou auditiva do objeto é necessario
que entre o homem e esse objeto se estabeleca uma relacdo ativa. E desses processos

33
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Portanto, como explicar cientificamente o surgimento e as especificidades da
imagem sensorial subjetiva, por um lado analisando a estrutura e funcionamento dos
orgaos dos sentidos e, por outro, a natureza fisica das influencias que objeto exerce
sobre os sentidos, sem conhecer e estudar também acerca da atividade do sujeito
gue mediatiza seus vinculos com o mundo objetivo/real circundante (LEONTIEV,
1984). E nesse sentido, que o conceito de atividade € central no materialismo
historico-dialético, e que, por sua vez relaciona-se estreitamente a categoria de
trabalho pertencente & mesma abordagem.

Marx (2011) sinaliza a atividade pratica sensorial como a génese do
desenvolvimento tanto historico como individual do homem e, o trabalho é a forma
inicial dessa atividade no género humano, ou seja, a atividade laboral coletiva,

sensaorio-objetal e transformadora. E segue dizendo que

[...] o trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano, com sua prépria agéo, impulsiona, regula e
controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com a
natureza como uma de suas for¢as. P6e em movimento as forgas naturais
de seu corpo — bragos e pernas, cabeca e maos -, a fim de apropria-se dos
recursos da natureza, imprimindo-lhes forma util a vida humana. Atuando
assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica
sua prépria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e
submete ao seu dominio o jogo das for¢as naturais (MARX, 2011, p. 211).

Leontiev (1978) conta que o surgimento do trabalho seguido de seu
desenvolvimento foi a condi¢cdo primeira para a existéncia da espécie humana, na
medida em que possibilitou a transformacdo e a hominizacdo® do cérebro do
homem, bem como os 6rgdos de atividade externa e dos 6rgdos dos sentidos. E a
partir da hominizagdo dos antepassados animais do homem é que se deve o
surgimento do trabalho e, consequentemente, sobre esta base, a formacgédo da
sociedade. E por meio do trabalho que se desenvolve a consciéncia do homem.
Assim, iniciamos a compreensdo dos motivos que levam a considerar o trabalho
como uma atividade especificamente humana e, consequentemente, a relagcéo

desses dois termos.

realizadores dessa relagao dos que depende a adequagao e complexdo da imagem” (LEONTIEV,
1984, p. 30, traducdo nossa).

A hominizac&o é o processo evolutivo que conduziu, a partir de um primata ainda desconhecido, a
forma atual do homem, quer fisica quer intelectualmente. http://www.infopedia.pt/$hominizacao.
Acesso em: 28.09. 2012

34
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O trabalho € a acdo que acontece entre o homem e a natureza. Nessa
relacdo, o homem desempenha o papel de potencia natural, mediante as forcas
naturais que seu proprio corpo é dotado: bracos, pernas, cabeca e maos. Ao mesmo
tempo em que age sobre essa natureza colocando-a em movimento e modificando-
a, ele ndo sé transforma a sua prépria natureza como também desenvolve as
faculdades ainda adormecidas.

O trabalho como uma acao que ocorre entre o homem e a natureza, ndo é
uma acao de um homem individual e, sim, uma atividade originalmente social,
mediatizada ao mesmo tempo pela sociedade e pelo instrumento (em seu sentido
lato/geral). Nesse sentido, é pela fabricacdo do instrumento que o trabalho humano
se inicia e sua concretude se da em condicbes de atividade comum coletiva, de
forma que o homem entre em relacdo com outros membros da sua sociedade. E &
nessa cooperagdo entre individuos, em condi¢bes de atividade coletiva € que o
trabalho se efetua (LEONTIEV, 1978).

Sendo o trabalho humano uma atividade eminentemente social e uma acéo
sobre a natureza cujo fim € um determinado produto, compreendemos que 0S
homens s6 produzem cooperando e trocando entre si as suas atividades. E como diz
Leontiev (1978, p. 75): “para produzir, entram em ligagdes e relagbes determinadas
uns com 0s outros e ndo é sendo nos limites destas relacées e destas ligacdes
sociais que se estabelece a sua agao sobre a natureza, a producido” Para
compreender o significado concreto que as relagcdes sociais estabelecem no
desenvolvimento da consciéncia humana, é o) analisar as
modificacdes/transformacdes que sofrem as formas que constituem a estrutura da
atividade quando realizada em condi¢des de trabalho coletivo.

Nessa perspectiva, compreender a interagcdo no contexto sociocultural e o
funcionamento da cognicdo humana significa entender o proprio homem e a
realidade na qual ele se insere, sendo que a estrutura que representa essa interacao
entre 0 homem e seu meio fisico é denominada de atividade. E mediante a atividade
gue o individuo transforma o meio e, também se transforma.

Apoiado nos conceitos do materialismo historico-dialético sobre o trabalho; a
distincdes entre atividade animal e a atividade do homem; e de objetivacdo e
apropriacdo, Leontiev (1984) apresenta distingdes entre a estrutura da atividade
humana e a estrutura da atividade animal e, em consequéncia, acaba apresentando

também diferencas qualitativas entre o psiquismo animal e o psiquismo humanao.
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Diante de todo esse movimento de compreensdo acerta de atividade,
trabalho, produgéo e meio social, podemos sintetizar dizendo que no decorrer do
“‘processo de produgao, o trabalho passa da forma de atividade a forma de

existéncia, da forma de movimento a forma de objetivacado” (LEONTIEV, 1984, p.27).

2.1.3 O grupo de Kharkov (1934-1940)

A partir da formacdo do Grupo de Kharkov®® (1934-1940), este composto por
Leontiev, Zaporozhets e Bozhovich, discipulos de Vygotski, um extenso programa
experimental passou a ser desenvolvido, cujo objetivo foi comparar a atividade
sensoério-motora externa das criancas com suas acdes mentais e a descricao de
suas respectivas morfologias (KOZULIN, 2002).

Para os kharkovitas a relacdo entre consciéncia e atividade funcionava a
partir de uma relacdo concreta entre a crianca e a realidade. Onde desenvolvimento
da consciéncia é produzido a partir desenvolvimento do sistema de operacdes
psicoldgicas do sujeito, que por sua vez, sdo determinadas pelas relacdes efetivas
entre o sujeito e a realidade. Esta insisténcia em estabelecer uma relacdo concreta
com a realidade (como ocorre) tornou-se um dos pontos de divergéncia entre os
kharkovitas e Vygotski. Até mesmo porque a “[...] tese ‘relagcbes concretas com a
realidade’ se encaixava muito melhor no credo soviético dialético-materialista dos
anos 1930 do que o modelo cultural-histérico mais complexo sugerido por Vygotski”
(KOZULIN, 2002, p. 127).

Os kharkovitas diziam que a lacuna deixada por Vygotski em sua tese foi a

sua equivocada interpretacdo acerca da concepcdo marxista da proposicao histérica

% Assim chamado em virtude do nome da cidade ucraniana onde Leontiev, Zaporozhets e Bozhovich

passaram a morar, Kharkov. Para 14 se mudaram ainda antes da morte de seu professor e lider,
com o objetivo de estabelecerem um extenso programa de psicologia evolutiva. Toda essa
mudanca ocorrida de Moscou para Kharkov aconteceu devido ao periodo politico critico vivido
pela Russia no periodo da década de 1930 com consequéncias significativas para o
desenvolvimento da psicologia soviética da época. No ano de 1929, Stalin havia decretado como
sendo o “ano da grande ruptura”, posto que a partir de entdo passasse, por meio de seu Partido, a
controlar a cultura e a ciéncia daquele pais. Frente a essa nova constituicdo politica, os grupos de
psicologos soviéticos tinham pouca “for¢a”, visto que se encontrava em disputa entre si, onde cada
grupo reivindicava para si sua proximidade ao ideal marxista de ciéncia objetiva. Essa atmosfera
de rivalidades constituiu-se terreno fértil para a influéncia do Partido e brevemente as correntes
independentes na psicologia foram suspensas (KOZULIN, 2002; VYGOTSKI, 2010).
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e social sobre a mente do homem. A fonte de desenvolvimento mental era apenas
delineada na relagdo mente e realidade cultural e ndo na relagdo concreta com a
realidade (KOZULIN, 2002). Assim, teciam que a distincdo tedrica entre eles e

Vygotski era que

Enquanto que na teoria de Vygotski a atividade como principio explanatério
geral encontrava sua concretizagdo nos tipos especificos, culturalmente
vinculados de mediacdo semidtica, na doutrina dos Kharovitas a atividade
assumiu um duplo papel — o de principio geral e 0 de mecanismo concreto
de mediacdo (KOZULIN, 2002, p. 131).

Por fim, a tarefa de elaborar esta estrutura global da atividade compreendida
pelos kharkovitas foi assumida por Leontiev e assim apresentada: “[...] la actividad
corresponde a un motivo, la accién corresponde a una meta y la operacion depende
de unas condiciones®®” (VYGOTSKI, 2010, p. 47). Com relacdo & estrutura da

atividade apresentada pelo Vygotski e por Leontiev temos

a teoria de Vygotsky considera as fun¢cées mentais superiores como um
objeto de estudo, os sistemas semioldégicos como mediadores, e a atividade
como um principio explanatorio — na teoria de Leontiev, a atividade, ora
como atividade, ora como acéo, desempenha todos os papeis, desde objeto
até principio exploratério (KOZULIN, 2002, p. 136).

Com estas consideracfes podemos entender que a atividade em Vygotski
pode ser compreendida como um cenario/laboratério vivo, portanto como principio
exploratorio e explicativo, dentro do qual os sujeitos vivenciam experiéncias capazes
de desenvolver a consciéncia.

Leontiev (1984) da continuidade aos estudos e as investigagfes acerca do
conceito da atividade constituindo o que se denomina a teoria psicologica geral da
atividade. Nesta a atividade humana € a unidade central da vida do sujeito concreto
e ndo uma unidade aditiva da constituicdo de sua subjetividade. Com ele a atividade
pratica, € concebida como mecanismo concreto de mediagdo que proporciona ao
sujeito de sua relagdo com a realidade. E uma unidade de vida capaz de orientar o
sujeito no mundo objetal/concreto. Sua natureza objetal estende-se ao campo das
necessidades e das emocdes, nao se restringindo somente na esfera do mundo dos

objetos.

% “[...] a atividade corresponde a um motivo, a agdo corresponde a uma meta e a operagao depende

de umas condigdes” (VYGOTSKI, 2010, p.47, tradugdo nossa).
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A partir de seus estudos, Leontiev apresenta uma estrutura para a atividade
de forma a apresentar o como € possivel operacionaliza-la. Esta relacdo pode ser

visualizada no esquema a seguir:
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Quadro 1 — Esquema representativo da atividade em Vygotski e Leontiev adaptado a
partir do esquema elaborado por Rossetto, Baptaglin e Fighera (2013).

Como ja expressamos, a ideia de ter a atividade como principio explanatério
na psicologia cientifica do homem iniciou-se com os estudos de Vygotski, entretanto
é Leontiev toma para si a tarefa de aprofundar sua analise e constituir a teoria da
atividade. Assim, organiza a atividade a partir de uma estrutura passivel de
transicOes e transformacdes internas, que se desenvolve com o tempo e cuja funcao
real consiste em orientar o sujeito no mundo objetivo/concreto. Este, por sua vez,

pode ser tanto material como existente na imaginagéao (LEONTIEV, 1984).
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Leontiev (1984), ao introduzir a categoria de atividade na psicologia soviética
tem como resultado toda uma mudanga na construcao conceitual do conhecimento

psicolégico do ser humano. Para esse autor, a atividade:

[...] es una unidad molecular, no una unidad aditiva de la vida del sujeito
corporal, material. Es um sentido mas estricto, es decir, a nivel psicoldgico,
es la unidad de vida mediatizada por el reflejo psicoldgico, cuya funcion real
consiste en que orienta al sujeito en mundo objetivo. En otras palabras, la
actividad no es una reaccion ni un conjunto de reacciones, sino un sistema
gue tiene estrutura, sus transiciones y transformaciones internas, su
desarrollo® (LEONTIEV, 1984, 66-67)

O conceito de atividade esta pautado na atividade de individuos concretos e
gue se desenvolve na interacdo entre homens, bem como com sujeito particular em
relacdo com seu meio circundante. Nesse sentido, compreendemos que a atividade
€ um processo que inclui manifestacbes observaveis externas (atividade externa)
como também inclui manifestacdes internas (atividade interna), efetivando-se por
meio de acdes e operacdes cujo significado social deriva-se das acbes e operacdes
do coletivo.

Assim, a atividade humana mesmo adquirindo formas distintas ou
desenvolvidas em condi¢cbes, mas mais diversas, sempre serd um sistema de
relacdes que ocorrem no interior da sociedade, caso contrario a atividade nao existe.
Por essa razao, € inconcebivel considera-la fora das relacfes sociais e da vida do
ser humano, como corrobora Leontiev (1984, p. 67) ao dizer que “la actividad del
hombre, cualquiera que sea la estructura que tome, no se la puede considerar como
desgajada de las relaciones sociales, de la vida de la sociedad”®® (LEONTIEV, 1984,
p. 67).

Ao compreendermos que a atividade € mediada e é caracteriza na relacao
entre 0 homem e o mundo circundante, temos, com isso, a ideia de que a atividade

envolve a mobilizagdo do homem diante de uma necessidade surgida mediante

3 [...] € uma unidade molecular, ndo uma unidade aditiva da vida do sujeito corporal, material. E em

um sentido mais especifico, ou seja, em nivel psicolégico, € a unidade de vida madiatizada pelo
reflexo psicoldgico, cuja fungdo real consiste em que orienta/lem orientar o sujeito no mundo
objetivo. Em outras palavras, a atividade ndo é uma reacdo nem um conjunto de reacdes, mas um
sistema que tem estrutura, suas transicdes e transformacdes internas, seu desenvolvimento
(LEONTIEV, 1984, 66-67, traducdo nossa).

“a atividade do homem, qualquer que seja a estrutura que tome ndo se pode considerar como
separada das relagdes sociais, da vida da sociedade” (p. 66, tradug¢do nossa).
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as relacbes sociais e pelo seu modo de vida nesse mundo®. No entanto, a
execucao da atividade de cada sujeito depende do lugar que exerce nesse contexto
social, bem como das condi¢cdes que lhes sdo apresentadas nesse meio e de que
forma elas vao se conformando mediante as circunstancias individuais peculiares a
cada um (LEONTIEV, 1984).

Ainda, segundo o autor, inicialmente a atividade sempre € externa e
préatica, entretanto, logo toma forma de atividade interior, ou seja, de atividade
da consciéncia®. Desse modo, existem duas formas de atividade: a interna e a
externa. Sendo que os atos externos existem antes dos atos internos, isto significa
que a atividade mental ndo se encontra isolada da atividade pratica e ndo se
superpde uma a outra.

O processo de transformacdo da atividade sensorial externa** em atividade
interna se estabelece por meio do processo de interiorizacdo, ou seja, processo por
meio do qual o plano da consciéncia se forma. A passagem do externo para o
interno fornece a origem desenvolvimento psiquico em sua etapa superior: a
consciéncia. Entretanto, o reflexo psiquico do mundo objetivo ndo € diretamente
produzido pelas influéncias externas; este se da pelo intermédio das vivéncias que
estabelecem com o mundo real/mundo objetivo (LEONTIEV, 1984).

A atividade humana sempre € desencadeada por uma necessidade
engendrada a partir das condicbes reais de vida. De qualquer forma, as
necessidades ndo s6 estimulam como também dirigem o processo de atividade do
sujeito, entretanto essa funcdo ndo € cumprida se elas ndo se tornarem
objetivas/reais; e, ndo se constituirem em um motivo para 0 sujeito realiza-la
(LEONTIEV, 1984).

Compreendemos que a forma de transformar a necessidade da atividade em
algo concreto implica o sujeito entender que necessita planejar e realizar acdes e
operagOes para alcancar o seu objetivo. Com isso, podemos dizer que a atividade,
na perspectiva do autor em estudo, s6 se realiza por meio de acdes e operacdes

planejadas conscientemente,

39 Grifo nosso.

0" Grifo nosso.

Forma elementar da atividade humana, cuja manifestacdo ndo é apenas individual, mas
essencialmente social.
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[...] que estan subordinadas a fines parciales que pueden ser deslindados
del fin general; ademas, un caso tipico en los peldanos mas elevados del
desarrollo, es que el papel del fin general lo cumple un motivo del que se ha
tomado conciencia, y que gracias a que se tiene conciencia de el se ha
convertido en motivo-fin”> (LEONTIEV, 1984, p. 84).

Um aspecto importante que Leontiev apresenta sobre o processo de
formacéo da necessidade/do fim consiste em dizer que os fins ndo se inventam, eles
emergem de condi¢Bes objetivas. Porém, sua conscientizacao se d& através de um
longo processo de “aprobacion de los fines por la accion y de su relenado objetivo, si
puede decirse asi**” (LEONTIEV, 1984, p. 85).

Nessa direcdo, Leontiev (1984) explicita:

Es cierto que para la consciencia del sujeto el fin puede aparecer abstraido
de esta situacioén, pero su accion no puede ser abstraida de ella. Por eso,
ademas de su aspecto intencional (qué debe ser logrado), la accién tiene
también su aspecto operacional (c6mo, por qué médio pode ser logrado) el
que es definido no por el fin en si mismo, sino por las condiciones objetivo-
materiales que se requieren para lograrlo “ (p. 85).

Inicialmente vale ressaltar que a atividade somente existe por meio das
acOes. Sendo estas, relacionadas aos fins (que se d4 em determinadas condi¢cdes) e
sdo orientadas por metas (objetivos) a serem alcancadas, que em seu conjunto,
contribuirdo para a satisfacao das necessidades da atividade geral, a qual a envolve.

As acbes apresentam dois tipos de aspectos: o intencional e o operacional. A
intencionalidade das acfes esta relacionada aos objetivos parciais oriundos do
objetivo geral, no sentido de serem capazes de responder o que deve ser realizado;
e, também, respondem como e de que modo posso executar a acdo. No interior de
cada acgdo, existem diversas operacoes incluidas.

Ja as operacionais ou operacoes referem-se aos procedimentos utilizados

pelo sujeito para realizar as agbes pensadas. Desse modo, vislumbra o aspecto

2 [...] que estdo subordinadas a fins parciais que podem ser demarcadas a partir da ordem geral;
além disso, um caso tipico nos niveis mais elevado do desenvolvimento, € que o papel do fim
geral/do objetivo geral cumpre um motivo do que se tem tomado consciéncia, e que gragas a que
se tem consciéncia dele, se ha convertido em motivo-fim (LEONTIEV, 1984, p. 84, traducéo
nossa).

43 “apropriacdo dos fins pela acdo e de seu completo/preenchido objetivo, se pode dizer assim”

(LEONTIEV, 1984, p. 85, tradugéo nossa).

E certo que para a consciéncia do sujeito o fim pode parecer abstraido desta situacio, mas sua
acdo ndo pode abstrair-se dela. Por isso, também seu aspecto intencional (como, por que meio
pode ser alcancado) o que é definido ndo pelo fim em si mesmo, mas pelas condi¢cdes objetivo-
materiais que se requerem para alcanga-lo (LEONTIEV, 1984, p. 85, tradugdo nossa).
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operacional / pratico da execucdo de cada acdo, ou seja, seria 0 mesmo que
responder o fazer’ da agdo. Podemos dizer que a operacao € a tecnificacdo da acéo
e ndo esquecendo de que elas dependem intrinsecamente das condicGes
objetivas/reais para realizarem determinadas acoes.

O sujeito para saber se dispor a atividade precisa compreender os motivos
(porqué faz), mediante os quais necessita realiza-la. Ou seja, significa que um
sujeito para aprender um conteudo (o que faz), independente de sua natureza, ele
tem que querer aprender, estar aberto para o desafio. Caso contrario, 0S processos
pelos quais o individuo realiza para aprender ndo passard de uma simples
execucao, de uma reproducéo, a medida que nao encontra um objetivo para que
esse processo de aprendizagem se estabeleca.

Leontiev (1984, p. 82) diante da terminologia proposta para estruturar a
atividade humana, diz que “o objeto da atividade € seu verdadeiro motivo”.
Compreendendo que este objeto (0 que gera a atividade) poder ser tanto material
(dado na percepcgao), como existente na imaginacao/ideal (dado no pensamento).

Os objetos da atividade € que diferenciardo uma atividade da outra, posto
serem eles o0 que a orientara. Com isso, diz-se que os tipos concretos de atividades
podem ser varidveis entre si: pelas formas que se apresenta; pelas distintas
maneiras em que se realiza; por suas tensfes emocionais envolvidas ou por seus
mecanismos fisiologicos; pelas caracteristicas espacos-temporais, entre outros.

Os elementos estruturantes da atividade (necessidade, motivo, acdes e
operacdes) estdo em constante processo de transformacao e, assim, podem adquirir
diferentes funcbes. Uma atividade ao perder seu motivo original (que seria seu
objetivo geral) torna-se agao e esta, por sua vez, pode transformar-se em atividade
na medida em que adquire seu proprio motivo. Também pode ocorrer de uma acéo
se transformar em uma operacao e vice-versa.

E fundamental lembrar que, ndo ha atividade sem motivo “la actividad ‘no
motivada’ no es uma actividad carente de motivo, sino uma actividad com um motivo
subjetiva y objetivamente oculto® “ (LEONTIEV, 1984, p. 82). Desse modo, 0
conceito de atividade estard sempre ligado ao conceito de motivo que por sua

%5 «“n3o ha atividade sem motivo, a atividade ‘ndo motivada’ ndo é uma atividade carente de motivo,

sendo uma atividade com um motivo subjetivo ou objetivamente oculto” (LEONTIEV, 1984, p. 82,
traducdo nossa).
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vez tera por trds sempre uma necessidade, a qual responderd a uma ou outra

necessidade e, assim por diante.

2.1.4 A teoria da atividade de estudo em Davidov e Markova

Compreendendo que é por meio da atividade socialmente humana que o
individuo transforma o meio e, também se transforma; sendo esta atividade
apreendida pelas gera¢cdes mediante a incorporacéo da cultura e de sua formagéao
histérica promovida pelas interacbes entre 0s sujeitos e nao simplesmente
transmitida por um espaco educativo organizado para este fim, é que V.V. Davidov
(1930-1988) incorpora as bases tedricas de Vygotski e Leontiev e formula a teoria do
ensino desenvolvimental. Nela aprofunda o tema acerca da incorporacédo da cultura
como formacdo histérica e ndo como cultura simplesmente dada ao sujeito que
aprende.

O ensino desenvolvimental parte do principio de que a educacéo e 0 ensino
sao formacdes universais e imprescindiveis para o desenvolvimento do sujeito. Este,
por sua vez, depende dos fatores socioculturais que o envolve, bem como de sua
atividade interna. O foco de investigacdo, desse tipo de ensino, foi caracterizar e
compreender a atividade da aprendizagem.

No ensino desenvolvente, a funcdo da escola consiste em desenvolver nos
sujeitos o denominado espirito auténtico da ciéncia contemporanea, ou seja, ensinar
0s estudantes a pensar, a se orientar de forma independente, a partir do
conhecimento cientifico ou de qualquer outro campo do conhecimento. Para tanto, a
base desse tipo de ensino é o conteudo, a partir do qual, também, se originam o0s
métodos de ensino e organizagéo do conhecimento (DAVIDOV, 1987).

Davidov parte da premissa de que esse conteudo de ensino deve estimular o
desenvolvimento da criatividade, de uma relacdo ativa e de profundo contetdo para
a realidade. Ressalta, ainda, que as relacdes de criatividade, de atividade e de

realidade “supone la comprension de las contradicciones internas de las cosas,
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ignoradas precisamente por el razonamiento empirico*®” (DAVIDOV, 1987, p. 114).
Esse ensino ndo se trata de uma simples transmissdo de contetdos, mas, sim, de
proporcionar um tipo de aprendizagem onde o0s sujeitos possam, com 0 tempo,
aprender por si mesmos.

Assim, Davidov, passou a realizar uma série de estudos e investigacdes cujo
objetivo foi sistematizar as capacidades e habitos de estudo, bem como agbes e
operacOes, capazes de proporcionar uma educacdo de qualidade dos sujeitos
aprendentes. O critério qualitativo utilizado para julgar os resultados do estudo foi a
geracdo das capacidades do sujeito, sua capacidade de transferéncia a novas
disciplinas, seu carater consciente, a plasticidade de sua aprendizagem, entre
outros. O estudo inclui também a assuncéo da tarefa a ser realizada pelo sujeito, o
cumprimento de diferentes tipos de autocontrole, autoavaliacéo, etc.

Foi nessa perspectiva que Davidov e Markova (1987 a, b), desenvolveram o
conceito de atividade de estudo a partir da organizacdo de um tipo especial de
atividade para os sujeitos aprendentes do sistema de ensino da antiga URSS*'. Os
autores mencionavam que € necessario ampliar as investigacdées no nivel da
educacdo avancada, na qual entendemos estar inclusa as escolas superiores. E,
nesse sentido, que consideramos pertinente pensar em atividade de estudo na
Educacédo Superior e, para este trabalho, em nivel de mestrado e doutorado.

Os estudos desses autores apresentaram as particularidades evolutivas e
individuais da atividade de estudo, primeiramente, na fase escolar inicial e,

posteriormente, na idade escolar no nivel do ensino médio e avancgado:

La edad escolar inicial* se caracteriza por la introduccién de los alumnos
a la actividad de estadio, el dominio, por parte de éstos, de todos sus
componentes; aqui dicha actividad tiene importancia rectora. En la edad
escolar media tiene lugar el dominio, por parte del nifio, de la estructura
general de la actividad de estudio, la formacion de su caracter voluntario, la
toma de consciencia de las particularidades individuales del trabajo de
estudio prdéprio, la utilizacién de esa actividad como medio para organizar
las interacciones sociales con otros escolares. La edad escolar avanzada
se caracteriza por la utilizacion de la actividad de estudio como medio para
la orientacion e la preparacion professional, el dominio de los medios de
actividad de estudio y de auto-educacion y también el pasaje de la

46 “supde a compreensdo das contradigcbes internas das coisas, ignoradas precisamente pelo

raciocinio empirico” (DAVIDOV, 1987, p. 114, traducio nossa).

Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), pais de propor¢cfes continentais localizado
na Eurasia (composta pelo continente Europeu e Asiatico) e que existiu entre o periodo de 1922 a
1991. Podendo, também, ser chamada de Unido Soviética.

a7

8 Grifo nosso.
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asimilacion de la experiéncia socialmente elaborada de la actividad de
estudio, fijada em los manuales, a su enriquecimiento, es dicir, a la actividad
cognoscitiva e investigativa creadora® (DAVIDOV; MAKOVA, 1987 a, p.
330).

O desenvolvimento das particularidades evolutivas e individuais da
experiéncia de atividade de estudo proporciona, no decorrer do seu processo de
execucao, a aprendizagem da auto-organizagao, na proporgao que buscar e executa
conhecimentos e comportamentos, a fim de alcancar solucdes para os desafios
apresentados.

A experiéncia da atividade de estudo se aprende ao longo do tempo. Nao sé
se aprende, mas, essencialmente, compreende aquilo que se aprende, este é o
principio do caréater consciente do ensino (DAVIDOV, 1987).

Quando somos colocados pela primeira vez diante da atividade de estudo,
primeiro aprendemos: como ela funciona e o que auxilia e orienta suas acoes e
operacOes de estudo. Em uma fase posterior de sua experienciagdo, passamos a
dominar o processo de forma geral, conscientizamos das etapas do nosso proprio
trabalho de estudo e ampliamos o campo de atuacdo, por meio do compartilhamento
de conhecimentos e comportamentos entre nossos pares. Vivenciando esse
processo, esperamos que em uma fase mais avancada, possamos ter a atividade de
estudo como modo de organizacdo de acdes, da busca de conhecimentos e de
solucBes para as situacGes-problemas a que nos expomos. Ao alcancarmos essa
fase avancada, é esperado que sejamos independentes, tornando-nos autbnomos
na forma de organizar as acdes e operacdes planejadas e, consequentemente,
constituindo nossa autonomia, bem como criar novas atividades de estudo
(DAVIDOV; MARKOVA,1987a).

O sujeito em um ambiente de aprendizagem onde se possibilita a relacdo com

seus pares e com outros sujeitos mais especializados, é transformado no aspecto

9 A idade escolar inicial se caracteriza pela introducéo dos estudos na atividade de estudo, o

dominio, por parte destes, de todos os seus componentes; aqui dita atividade tem importancia
diretora. Na idade escolar média tem lugar o dominio, por parte do escolar, da estrutura geral da
atividade de estudo, a formacdo de seu carater voluntario, a tomada de consciéncia das
particularidades individuais do trabalho de estudo proprio, a utilizacdo dessa atividade como meio
de organizar as interagfes sociais com outros estudantes. Na idade escolar mais avancada se
caracteriza pela utilizagdo da atividade de estudo como meio para a orientagdo e a preparacdo
profissional, do dominio dos meios de atividade de estudo autbnoma e da autoeducacao e,
também, a passagem da assimilacdo da experiéncia socialmente elaborada da atividade de
estudo, fixada nos manuais, 0 seu enriquecimento, é dizer, a atividade cognoscitiva e investigativa
criadora (DAVIDOV; MAKOVA, 1987 a, p. 330, traduc&o nossa).
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cognitivo e comportamental, na medida em que passa a exercer o seu papel de
aprendente.

Inicialmente, na experiéncia da atividade de estudo, 0 sujeito assume a nova
forma diretiva reproduzindo as habilidades e conhecimentos fixados socialmente.
Por meio da atividade assimilam a relagcéo tedrica com a realidade que o envolve,
bem como consideram a l6gica das propriedades e leis objetivas dessa realidade. E
sobre essa base vinculativa que o0s sujeitos assimilam os conceitos cientificos
historicamente construidos e reconstruidos (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b).

A atividade de estudo € uma forma de estabelecer, por meio de acbes e
operacles, a relacdo entre a teoria, constituida pelos conceitos cientificos das
disciplinas escolares, e a realidade empirica. E indispensavel estruturar nos
estudantes na fase inicial da escola formas iniciais de pensamento abstrato/tedrico
como, também, a capacidade de operar com os conhecimentos tedricos (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987b).

Nessa perspectiva, a assimilacdo dos sujeitos, a qual consiste no processo de
reproducdo dos conhecimentos (empirico ou tedrico) social e historicamente
elaborados pressupde que os sujeitos estudem as “[...] condiciones de origen de los
correspondientes conceptos, lo que, a su vez, forma en ellos los sistema de
acciones mentales que permitem operar adecuadamente con estos
conceptos®”(DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 177). Com isso, uma das
peculiaridades da atividade de estudo consiste em analisar, de forma mais préxima
possivel, a passagem da atividade concreta a seu produto subjetivo, ndo somente
do desenvolvimento cognitivo como também o moral, tendo como suas
transformacdes qualitativas (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b).

Os autores consideram imprescindivel ndo extinguir o sujeito durante o
desenvolvimento da atividade de estudo, posto que é indispensavel levar em conta a
relacdo direta entre a experiéncia pessoal e a atividade objetal como modo de

desenvolver o psiquico. E determinam que esse mesmo tipo de atividade leva em

%0 “[...] condigbes e origens dos correspondentes conceitos, o0 que por sua vez, forma neles os

sistemas de acbes mentais que permitem operar adequadamente com estes conceitos”
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 177, traducd@o nossa).
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conta a criagdo de condi¢cOes capazes de possibilitar sentido pessoal para o sujeito
que a efetiva, transformando em fonte de autodesenvolvimento do individuo®*.

Na atividade objetal/concreta o sujeito € protagonista de seu comportamento
e, ndo coadjuvante. Assim, ele assume para si uma atitude ativa perante a sua
realidade circundante como, também, para as outras pessoas.

Com isso, Davidov e Markova (1987a) apresentam a concepcédo de atividade
de estudo ao relacionarem essas bases tedricas com a concepc¢ao acerca do estudo
formal institucionalizado, mais precisamente na analise da passagem da atividade a
seu produto subjetivo e as reservas do desenvolvimento mental existentes nos
estudantes, especialmente 0s menos experientes.

O conteudo principal da atividade de estudo, de acordo com Davidov e
Markova (1987a) “es la asimilacion de los procedimientos generalizados de accién
en la esfera de los conceptos cientificos e los cambios cualitativos en el desarrollo
psiquico del nifio, que ocurren sobre esta base®? (p. 324).

Como ja mencionamos, esse tipo de atividade possui, como finalidade ultima,
a transformacao dos aspectos cognitivos e morais dos estudantes. Nesse sentido,
trata-se, antes de tudo, de uma atividade de autotransformacédo. Sendo essa
transformacdo entendida como a aquisicdo de novas capacidades de acdo em
relacdo aos conhecimentos cientificos apreendidos durante o processo.

Quanto a estrutura, a atividade de estudo possui trés importantes elementos:
a compreensdo do estudante sobre a(s) tarefa(s) de estudo a serem realizadas; a
operacionalizacdo, pelos estudantes, das acfes a serem efetivadas durante o
processo de atividade de estudo; e, por fim, a autoavaliagdo que o préprio estudante
faz sobre o seu desempenho e controle das acdes realizadas (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a).

A realizacdo da atividade de estudo, desenvolvida segundo a perspectiva
proposta por Davidov e Markova (1987), implica na producdo de algo que tenha
sentido para o sujeito que a realiza, mobilizada por uma necessidade; por essa

7

razdo € essencial que o estudante compreenda o(s) objetivo(s) da tarefa que

°L Os autores Davidov e Markova, utilizam no decorrer de seus textos os termos: sujeito e individuo

como sindbnimos.

%2 «[ ] é a assimilacdo dos procedimentos generalizados de acdo na esfera dos conceitos cientificos

e as mudancas qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianca que ocorrem sobre esta base”
(DAVIDOV e MARKOVA, 1987a, p. 323, traducéo nossa).
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efetuard. Todas essas caracteristicas, inicialmente, se formam na acdo conjunta com
0 professor ou com seus companheiros.

Assim, inicia-se a composi¢cdo do primeiro componente da atividade de
estudo, ou seja, a tarefa de estudo. Essa unidade de anadlise, de acordo com 0s
autores, precisou, detalhadamente, o enfoque dado pelas suas pesquisas, acerca de
suas concepcodes sobre “estudo” que diz “[...] el estudio no es solo el dominio de los
conocimientos ni tampoco aquellas acciones o transformaciones que realiza el
alumno en el curso de la aquisicion de conocimiento, sino, ante todo, los cambios, la
reestructurasciones, el enriquecimiento del nifio mismo®” (DAVIDOV; MARKOVA,
1987a, p. 324).

A tarefa de estudo, primeiro elemento constitutivo da atividade de estudo,
consiste: a) no entendimento da finalidade da tarefa apresentada pelo professor; em
assumir a tarefa para si, isto é, o pensar autbhomo estd diretamente ligado a
motivacdo do sujeito para a realizacdo da tarefa; b) na concepcdo autbnoma da
tarefa, ou seja, a tomada de consciéncia do que temos que fazer nessa tarefa e; c)
na projecdo de uma organizacdo da tarefa, de forma a dominar novos
procedimentos de acdo (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).

O segundo componente da atividade de estudo sdo as acdes de estudo
realizadas pelo sujeito. Ao organizar a sequéncia de agdes corretamente prepara-se
para individualizar: o processo de estudo; as ideias principais (chaves) da area do
conhecimento a ser estudada; os principios diretivos; “[...] a dominar los
procedimientos de pasaje de las relaciones generales a su concretizacion e a la
inversa, los procedimientos de pasaje del modelo al objeto e a la inversa, etc®”
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a, p. 325). Registrando essa organizacdo de
sequencias de ag¢des na configuracdo de distintos modelos graficos e simbolos.

Por fim, temos o terceiro componente denominado controle e avaliacao,
momento em que se questiona: “essas agdes levaram-me a chegar a finalidade
pretendida?”. Constitui-se no autocontrole do estudante, no sentido de prever o que

se realiza antes de iniciar o trabalho, o que se realiza durante o trabalho e, por fim,

%3 “[...] o estudo ndo é somente o dominio dos conhecimentos nem tao pouco aquelas agdes ou

transformacdes que realiza o aluno no curso da aquisicdo do conhecimento, se ndo, antes de
tudo, as mudangas, as reestruturagdes, o enriquecimento mesmo da crianga” (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a, p. 324, traducdo nossa).

“[...] a dominar os procedimentos de passagem das relagdes gerais e sua concretizacdo e ao
contrario, os procedimentos de passagem do modelo ao objeto e ao contrario, etc.” (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a, p. 325, traducdo nossa).
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os resultados provenientes ao longo do trabalho (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).
Para esses autores, durante a realizacdo de cada etapa da atividade de estudo é
possivel, “[...] constatar el grado de autonomia con que el alunmo encara su
cumplimiento, la capacida del escolar para pasar de um componente a outro®”
(DAVIDO; MARKOVA, 1987a, p. 334-335).

Outra caracteristica da atividade de estudo é que ela ndo pode ser
considerada como um fim em si mesmo. Mesmo que ainda todos os elementos que
a compdem (tarefa de estudo; acBes de estudo e controle e avaliacdo) sejam
apreendidos sob a orientacdo do professor ou junto a companheiros da mesma
idade, a meta é aprender a agir na direcdo da independéncia do sujeito.

O processo da atividade de estudo proporciona o exercicio do sujeito como
sujeito ativo de sua acdo comportamental, assim como, 0 constitui como pessoa
ativa no meio no qual se insere, sendo ativa ndo s6 para si propria, como também
para os outros. Por essa razao, objetiva, a transformacdo moral do sujeito e néo
somente a intelectual, o que possibilitara na constituicdo de autonomia (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a).

Davidov e Markova (1987a) analisaram as acdes e operacdes com especial
referéncia ao que denominaram de passagem do objeto — processo da atividade
para a atividade — seu produto subjetivo. O que significaria dizer, o processo de
constituicdo da atividade tida como subjetiva, ou seja, a formagdo do pensamento
tedrico do estudante. Por meio dessa analise, obtiveram, para a época, dados

novos,

[...] sobre las particularidades del pensamiento tedrico (y la reflexéo, el
carater voluntario y el plano interno de las acciones que lo caracterizan),
sobre los cAmbios en el caracter de las diferencias individuales dos alumnos
y sobre la complejizacién cualitativa de la esfera motivacional del estidio a
medida que se perfecciona y forma la atividad de estddio (afios 70)*°
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a, p. 320).

°% «[_.] constatar o grau de autonomia com que o estudante encara seu cumprimento, a capacidade

do estudante para passar de um componente a outro” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a, p. 334,
traducao nossa)

[...] sobre as particularidades do pensamento teérico (e a reflexdo, o carater voluntario e o plano
interno das acdes que o caracterizam), sobre as trocas no carater das diferencas individuais dos
alunos e sobre a complexidade qualitativa da esfera motivacional do estudo a medida que
aperfeicoa e forma a atividade de estudo (anos 70) (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a, p. 320,
traducdo nossa).
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Dentre os varios dados obtidos, destaca-se a possibilidade do pensamento
tedrico ser formado no inicio da idade escolar, proporcionando a reconstrucdo do
plano interno dos alunos pequenos como, também, dos estudantes adolescentes, na
perspectiva de trabalhar a partir dos interesses cognitivos e da motivagdo dos
individuos para o estudo. Nesse sentido, fala-se da necessidade de criar condi¢des
para que a atividade de estudo tenha sentido para o estudante; convertendo-se em
fonte de autodesenvolvimento do individuo seja no aspecto cognitivo ou do carater
pessoal, de forma a ser incluido na pratica social (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).
Quanto a esfera motivacional e intelectual, consideramos que esses interesses
cognitivos e motivacionais, também devam ser constantemente estimulados na
organizacao diaria dos desafios propostos pelos professores, independentemente do
nivel de ensino que se encontra.

O pensamento teodrico foi submetido, nas pesquisas de Davidov e Markova
(1987 a, b), a uma andlise tedrica e experimental e, quanto ao enfoque tedrico,
obteve-se que ele ndo pode ser entendido como “[...] ‘verbal-racionalista discursivo’,
‘abstracto’ y el enfoque ‘empirico’, con los términos ‘sensorial en imagines’,
‘concreto’ °>”” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 178), eles sdo muito mais que isso.

O conhecimento empirico é elaborado mediante compara¢cfes dos objetos e
as representacdes que fazemos sobre eles. Ja o conhecimento tedrico, emerge “[...]
sobre la base de analizar el papel de la funcion que cumple cierta relacién entre las
cosas del sistema desmembrado®®” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 178).

O conhecimento tedrico origina-se sobre a “[...] la base de la transformacién
de los objetos, refleja sus realciones e enlaces internos. Durante la reproduccion del
objeto em forma de conocimiento tedrico, el pensamiento sale de los limites de las
representaciones sensoriales®®” (DAViDOV; MARKOVA, 1987b, p. 179). lIsso
significa dizer que a formacgédo do conhecimento teorico perpassa, inicialmente, pela
formacdo do conhecimento empirico, ou seja, parte primeiramente da assimilacao

gue o sujeito faz do conhecimento socialmente elaborado, reproduzindo-o ndo como

5" “[...] ‘verbal-racionalista discursivo, ‘abstrato’ e o enfoque ‘empirico’, com os termos ‘sensorial em

imagens’, ‘concreto” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 178, tradug&o nossa).

‘[...] sobre a base de analisar o papel da fungéo que cumpre certa relagéo entre coisas dentro do
sistema desmembrado/dividido em partes” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 178, traducéo
nossa).

“[...] base de transformagdo dos objetos, reflete suas relacbes e conexdes internas. Diante da
reproducdo do objeto em forma de conhecimento tedrico, o pensamento sai dos limites das
representagdes sensoriais” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 179, tradug&o nossa).
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uma mera copia, mas reinterpretando-o sob sua ética particular. Compreendemos
gue, com isso, estabeleca a primeira fase da formacdo do pensamento tedrico.
Assim, quando o sujeito consegue estabelecer relacdes entre os variados
conhecimentos socialmente elaborados, apreendidos para si € capaz de elabora-los
uma nova forma de pensar desenvolvida pelas particularidades do préprio
conhecimento. Essa experiéncia favorece a formacédo de seu pensamento tedrico.

Nesta mesma direcédo, Davidov e Markova (1987b) argumentam que:

La concretizacion del conocimiento teérico requiere su conversién en una
teoria desarrollada por via de la deducciéon y explicacion de las
manifestaciones particulares del sistema a partir de su fundamentacién
general. [...] ElI conocimiento tedrico se expresa, ante de todo, em los
procedimeientos de la actividad mental y luego em diferentes sistemas
simbdlicos e de signos, em particular en los médios del lenguaje artificial y
natural (el concepto teérico puede axistis ya como procedimiento para
separar lo sin%ular de lo general, pero puede no tener aln su expresion
terminoldgica)™ (p. 179).

De acordo com esses autores, 0 pensamento tedrico é composto pela:
reflexao, analise e plano interno das acdes. Sendo que a atividade de estudo “esta
orientada a formar en los alumnos este tipo de pensamiento teérico®” (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a, p. 329).

Com isso, conclui-se que 0s sujeitos aprendentes, 0s quais sdo submetidos
ao processo de atividade de estudo desde anos escolares iniciais e até os niveis
superiores da educacao institucionalizada, gradativamente desenvolvem o0s
conhecimentos e habilidades para enfrentar situacdes-desafios que lhes sé&o
apresentadas. Diante a uma situacado-problema especifica, 0s sujeitos aprendem a
buscar, o que os autores denominam de “principio geral de solugdo de problemas
analogos”. Isso ocorre ao dirigirem-se “[...] a diferentes fuentes de conhecimientos
para identificar este principio; ocupar-se de la autoeducacion, etc. Precisamente la
actividad de estudio esta orientada a formar en los alumnos este tipo de
pensamiento tedrico” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a, p.329). Com isso, conclui-se

0 A concretizacdo do conhecimento tedrico requer sua conversdo em uma teoria desenvolvida por

via da deducdo e explicagdo das manifestacdes particulares do sistema a partir de sua
fundamentacéo geral. [...] O conhecimento tedrico se expressa, antes de tudo, nos procedimentos
da atividade mental e depois em diferentes sistemas simbdlicos e de signos, em particular, nos
meios da linguagem artificial e natural (o conceito teérico pode existir jA como procedimento para
separar o singular do geral, porém pode n&o ter ainda sua expresséo terminoldgica (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987b, p. 179, traduc&o nossa).

‘esta orientada a formar nos estudantes este tipo de pensamento teorico” (DAVIDOV;
MARKOVA,1987a p. 329, traducdo nossa).
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gue 0s sujeitos aprendentes, 0s quais sdo submetidos ao processo de atividade de
estudo desde anos escolares iniciais e até os niveis superiores da educacao
institucionalizada, gradativamente desenvolvem o0s conhecimentos e habilidades

para enfrentar situacdes-desafios que Ihes sdo apresentadas.

2.2 A autonomia: conceito, necessidade e movimento na pesquisa

A palavra autonomia vem do grego autés-nomos, sendo que autds significa
por si mesmo e nomos, lei. Portanto temos: dar-se leis a si mesmo. O dicionéario da
Lingua Portuguesa, define a palavra autonomia como “faculdade de se governar por
suas proprias leis, dirigir-se por sua propria vontade”.

A construcdo da nocdo de autonomia remonta na Grécia antiga com o0s
historiadores Tucidides e Xenofonte, quando relatavam existir povos que se
buscavam sua independéncia, o que configurava a ideia de autodeterminacao
politica das cidades. Em Platdo (428/427 a.C. a 347 a.C.), a nogdo de autonomia
significa autodominio. O fil6sofo diz que somos bons quando regulados pela razédo
(que introduz a ordem) e maus quando dominados por nossos desejos (0 caos). Ser
governado pela razéo é ser senhor de si mesmo, e possuir um dominio de si. Porém,
nesta sua ideia ndo inclui a nocdo do carater de moralidade, ainda que ela nos
remeta a nogdo de regular a nés mesmos e de fazer com que a raz&o dirija NOSS0S
desejos (ZATTI, 2007).

Assim no campo filosofico, da Grécia antiga até modernidade, € em Immanuel
Kant que encontramos o conceito de autonomia com significativa centralidade e
forca no sentido de aprimoramento do mesmo.

Kant (1783) expressa ser necessario levar as luzes da razéo para todos os
lugares, pois 0 sujeito ndo deve se submeter a tutela de outrem, ou seja, que o
sujeito deve pensar por si mesmo no lugar de permitir que outro pense por ele. E
para que o homem possa pensar p6é si mesmo ele deve torna-se um homem
esclarecido, deve chegar ao entendimento das coisas que acontecem consigo e ao

seu redor.
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Em seu texto Resposta & pergunta: o que é esclarecimento?®?, Kant define o
qgue seja esclarecimento (aufklarung, em aleméo) “significa a saida do homem de
sua minoridade, pela qual ele proprio é responsavel” (KANT, 1783, p. 1). Para sair
da minoridade deve utilizar-se do saber e da coragem de servir-se da propria razao,
pois € desse modo que o sujeito alcanca sua maioridade. A minoridade significa a
‘incapacidade de se servir de seu proprio entendimento sem a tutela do outro”
(KANT, 1783, p. 1). Nao ser mais tutelado € esclarecer-se, conquistar o
entendimento, visto que somente dessa forma o Homem pode pensar por si mesmo
e nado mais precisar que outro pense e decida por ele. Contudo, Kant coloca que
para alcancar essa maioridade, o Homem necessita da coragem.

O filésofo ainda diz que todos os sujeitos que se encontram na minoridade
Sao responsaveis, mesmo que parcialmente, por se manterem sob o julgo desta
tutela e permanecerem ainda sob esta condi¢cdo. Expressa existir Homens que ainda
se comprazem em permanecerem na condicdo de minoridade, mesmo que ja
tenham conquistado sua maioridade. O filésofo atribui esta insisténcia do Homem
em manter-se nessa condicdo a preguica e covardia, uma vez que é menos
trabalhoso deixar os tutores pensar por eles, pois ndo precisam se esforcar. E ainda

acrescenta:

Que a maior parte da humanidade (e especialmente todo o belo sex063)

considere o passo a dar para ter acesso a maioridade como sendo nao so
penoso, como ainda perigoso, é ao que se aplicam esses tutores que
tiveram a extrema bondade de encarregar-se de sua direcao [...] Ora, esse
perigo [de andar sozinho] ndo é tdo grande assim, pois apds algumas
guedas acabariam aprendendo a andar [...] (KANT, 1783, p. 2).

Kant reconhece que nao € tdo simples assim para o sujeito buscar o seu
esclarecimento e, consequentemente, alcangcar a sua maioridade. Ao contrario,
conscientiza-nos que € penoso posto as varias quedas que podemos levar neste
percurso. Contudo, € um risco que vale a pena correr, visto que sdo nas quedas que
podemos aprender e seguir em frente.

Desse modo, expressa ser necessario ter coragem e, aqui esta o carater

revolucionario do que seja a ideia de esclarecimento. Apesar da ideia de

%2 Texto escrito por Kant em 5 de dezembro de 1783. A versao utilizada neste estudo foi a tradugéo

de Luiz Paulo Rouanet. Acesso: ensinarfilosofia.com.br/_pdfs/e_lovors/47.pdf Acesso em:
28.01.2013

63 Aqui Kant faz referencia as mulheres.
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esclarecimento possuir o aspecto de revolugéo, nao significa que Kant (1783) esteja
instigando o ndo respeito as leis. Ao contrario, considera ainda ser necessaria a
nocdo de ordem, de obediéncia as leis®*. Porém, considera que obedecer as
regulamentacdes, as leis nao significa eximir nossas manifestacoes, isto é, deixar de
expressar o que pensamos®.

Kant elucida que, como intelectuais, temos o dever de esclarecer, de
manifestar nossos pensamentos, a isto ele denomina de uso publico da razéo.
Porém, durante o exercicio de uma funcao profissional devemos ser mais cautelosos
ao expressar nossas ideias e entendimentos, posto que, neste caso, representamos
uma instituicdo, a isto chama de uso privado da razdo. Desse modo, ndo podemos
sair criticando e n&o cumprindo as diretrizes que regem as instituicbes que
representamos, pois nao seria saudavel para elas e nem para o nés (ROUANET,

s.d.). Nesse sentido Kant (1783, p. 8) expressa:

A reflexdo de um chefe de Estado que favorece o Esclarecimento vai longe
e vé bem que, mesmo a respeito da legislagdo, ndo ha perigo em autorizar
seus suditos a fazer publicamente uso de sua prépria razao, e em expor ao
mundo suas ideias sobre uma melhor redacéo das leis, mesmo que seja
com ajuda de uma critica franca das ja existentes [...] Mas somente aquele
que, além de esclarecido, ndo teme as trevas, mas ao mesmo tempo sob o
comando um exército numeroso e bem disciplinado, garantia da
tranquilidade publica, pode dizer que um Estado livre ndo ousa dizer.

Segundo Rouanet (s.d.), Kant diz que fazer uso da razdo € algo necessario,
mesmo porque, é isto que diferencia 0 Homem dos outros animais. Logo é preciso
estimular as pessoas fazerem uso da razao, bem como ter coragem de servir de seu
proprio entendimento.

Na educacgéo, isto significa oferecer condi¢cdes para que o estudante tenha
coragem e liberdade de pensar e de se expressar por si mesmo. A ideia que o
centro do conhecimento seja a aprendizagem do aluno e isto ndo exclui a presenca
do professor, visto que ele tem muito a dizer e orientar seus estudantes. Assim,

nesta perspectiva, o docente tem a funcdo de auxiliar o seu discente a sair da

® Kant defende a ideia gue deve haver leis, posto que o Homem é dotado de instinto e razéo.

Deveria predominar no Homem, a razdo, porém ndo ha garantias de que isto acontega, por isso é
necessario haver leis que, minimamente, garanta o controle acerca de seus instintos (ROUANET,
s.d.).

% Segundo Rouanet, é aqui que nasce a ideia de liberdade de expressao.
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minoridade e alcancar a maioridade. O que ndo quer dizer que este docente nao
tenha coisas para ensinar ao seu discente e vice-versa.

A presencga do tutor € necessaria, posto que é “dificil para todo o homem
tomado individualmente livre-se dessa minoridade que se tornou uma espécie de
segunda natureza. Ele se apegou a ela, e é entdo realmente incapaz de se servir de
seu entendimento, pois ndo deixam que esse o experimente jamais” (KANT, 1783, p.
2). Ainda a este respeito Kant diz que o caminho para o esclarecimento, onde o
entendimento é uma condicdo necesséria, € longo de ser efetivado, uma vez que
fazer o sujeito a pensar por si mesmo € algo complexo, porém nao impossivel.
Observamos, aqui, a ndo ingenuidade deste fildsofo quanto ao progresso do
Homem, ainda que relativa.

Agora, poderiamos perguntar: Qual € a relacdo do que seja o esclarecimento
em Kant com a conquista da autonomia? Podemos responder que a partir do
momento que o sujeito passa a entender algo (fenbmeno, conhecimento ou objeto)
torna-se esclarecido. E, segundo ele, quando o Homem se esclarece, no sentido de
entender as coisas por si mesmo, chega-se a seu estado de maioridade.

Compreendemos que o0 caminho para alcancar a maioridade requer a
presenca de alguém mais especializado e experiente, ou seja, 0 Homem ainda
precisa usufruir da tutela do outro para continuar a seguir sendo esclarecido, mesmo
que seja por tempos determinados, posto que ser este um processo continuo.
Assim, a nosso entendimento do que seja esclarecimento em Kant estar relacionado
0 conceito de autonomia.

Segundo Schneewind (2009), a concepcao de Kant sobre autonomia tem
como referencia a moralidade. Esta, por sua vez, ndo é compreendida como meras
normas especulativas que o Homem deve seguir e, sim, sdo principios basicos que
0 Homem deve seguir visto a dignidade da natureza humana.

A filosofia de Kant concebe “la idea de que somos seres racionales que
espontaneamente imponemos la legalidad en el mundo en que vivimos y de esse
modo creamos su orden esencial®® [..]” (SCHNEEWIND, 2009, p. 572). Se
naturamente nos impomos a leis por n0s mesmos criadas, este se torna o motivo

para que ela seja obedecida. A partir deste seu entendimento do que seja

% “a ideia de gue somos seres racionais que espontaneamente impomos a legalidade no mundo em

que vivemos e desse modo criamos sua ordem [...]" (SCHNEEWIND, 2009, p. 572).
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moralidade, a opinido de Kant sobre moralidade como autonomia passa a ser algo
inovador na histéria do pensamento do homem (SCHNEEWIND, 2009).

A autonomia na concepcao de Hegel parece convergir com a concepc¢ao de
Kant quando ele coloca que a autonomia nao significa liberdade ilimitada e segue
dizendo: “seu exercicio vem acompanhado de niveis de mediagcdo, a comecar pela
familia, como primeira base ética do Estado. Ora, mediacao significa limitacdo, mas
também, garantia de realizacdo” (WEBER, 2010, p. 75). E a ética que Hegel se
refere implica ter a consciéncia de que diante de todo direito temos um dever e
frente a todo dever temos um direito (WEBER, 2010). Assim, exercer o direito de ter
autonomia envolve reconhecer as leis e as instituicbes sociais, na medida em que
ambas sao criacdes de vontades livres. Por essa razédo a liberdade do Homem se
realiza por meio e no interior de cada instituicao.

Porém, Hegel (2010) expressa que ha de se reconhecer a diferenca entre
liberdade e livre arbitrio. A primeira € a vontade livre mediada e reconhecida pelas
instancias que a medeiam. Liberdade ndo € o mesmo que fazer o que deseja se
assim fosse seria ndo conhecer as instancias mediadoras (familia, Estado, Igreja
etc.) através das quais transitam a vontade livre, ou seja, o direito, a moralidade e a
eticidade. J& o livre arbitrio, € também vontade livre, porém, imediata, no sentido de
ser sem mediacdo. E um momento da liberdade, mas nédo a liberdade em sua

totalidade. Weber (2010, p. 78) explica esta diferenca dizendo que:

ter arbitrio significa poder determinar-se, isto €, poder escolher. Mas o
conteldo desse arbitrio € determinado como contingente. Mas é uma
contingéncia necessaria. Por ser vontade imediata, o arbitrio precisa do
reconhecimento. Por isso, como arbitrio ela ndo é liberdade, mas momento
dela.

O autor ainda coloca que o individuo se afirma como pessoa ao mesmo
tempo em que afirma sua vontade autbnoma. Assim, a autonomia pressupde o
reconhecimento e este, por sua vez, pressupde a liberdade.

O termo autonomia também estad ligado a ideia de participagdo social e
ampliacdo da participacao politica acerca da descentralizacdo e desconcentracdo do
poder; a ideia de construcdo da democracia, na qual uma sociedade possui a
capacidade de se reger por si mesma, ter liberdade de elaborar suas préprias leis

(MARTINS, 2002).
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De acordo com Martins (2002, p. 10), no campo politico, o estudo do exercicio

e elaboracgdo da autonomia remete ao entendimento da constru¢ao da

[...] da nocdo de democracia desde Rousseau, para quem, o principio
inspirador do pensamento democratico sempre foi a liberdade entendida
como autonomia, isto &, como a capacidade de uma sociedade de dar leis a
si propria, promovendo a perfeita identificacdo entre quem da e quem
recebe uma regra de conduta, eliminando, dessa forma, a tradicional
distingdo entre governados e governantes sobre a qual fundou-se todo o
pensamento.

Entretanto, a existéncia de regras de condutas em consenso com maioria,
saindo de cena a distingao entre governados e governantes, ndo é o suficiente para
que a democracia se estabeleca. E necessario fornecer alternativas possiveis de
serem concretizadas para 0s sujeitos que venham a ser chamados a fazerem suas
escolhas.

Para colocar o individuo em condicdo de fazer escolhas é preciso garantir
algumas liberdades, tais como: de opinido, de exprimir suas préprias opinides, de
reunir-se e associar-se com seus pares (BOBBIO, 2000). E, para executar esse seu
direito o sujeito precisa ter acesso aos conhecimentos construidos; aprender a
analisa-los, interpreta-los e relaciona-los com a sua vida cotidiana e, para tanto,
precisa de espaco, de tempo formativo para essa meta de aprendizagem. Assim
como a garantia dessas condi¢cdes de aprendizagem seja no espaco escolar e/ou no
ensino universitario; seja ainda estudante ou professor.

Voltando nosso estudo acerca da autonomia no ambito politico, podemos
dizer que sua reivindicagcdo constituiu uma convergéncia de distintos grupos que
clamavam novas orientacdes para as acfes politicas objetivando uma sociedade
mais justa. A ideia do sujeito que busca ser reconhecido por meio da sua autonomia
€ concretizada a partir dos movimentos politicos, os quais defendiam a autogestao
dos espacos onde os sujeitos passam boa parte de suas vidas, por exemplo, a
escola (BOBBIO, 2000).

Emerge a ideia de que a viséo individualista, originada pelo liberalismo, em
contraposicdo da concepc¢do organica de sociedade presente na Antiguidade e na
Idade Média, criaria uma sociedade politica sem intermediarios. Entretanto, esta
visdo se vé diante do confronto com uma realizada burocratizada e estruturada por
meio de organizagdes, grupos, associacoes, sindicatos, interesses partidarios de
uma sociedade (MARTINS, 2002). Nesta perspectiva, Bobbio (2000, p. 35) diz que
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[...] os protagonistas da vida politica numa sociedade democratica ndo sdo
os individuos, mas, sim, os grupos “contrapostos e concorrentes, com a sua
relativa autonomia diante do governo central (autonomia que os individuos
singulares perderam ou sé tiveram num modelo ideal de governo
democratico sempre desmentido pelos fatos)”.

Assim, a concepcdo de autonomia, no contexto politico, passa do poder
individual para busca do poder coletivo, com o0 objetivo deste ser capaz de
representar os interesses de um grupo de individuos que congregam das mesmas
ideias e buscam representatividade e forca na convergéncia do grupo. Constitui-se
uma dinamica onde o individual e o coletivo operam simultaneamente almejando
interesses comuns.

Martins (2002, p. 209-210) expressa que

No modelo instaurado pelas democracias ocidentais burguesas, a questao
pode ser vista como delegacdo de representacdo, isto €, a representacao
delegada para defesa de interesses particulares (como nas associa¢des de
classe, segmentos profissionais etc.), ou como representacao fiduciaria, ou
seja, como a eleicdo de um representante vinculado aos interesses gerais
de uma nacéo.

No campo tedrico da dinamica social desloca-se o foco de analise, da classica
discussédo da luta de classes (burguesia e proletariado) passa-se o olhar para o
sujeito anénimo como um agente que influencia na construcdo da histéria. Antes,
priorizava-se a macroestrutura da sociedade e, agora passa ser priorizado 0s
problemas da vida cotidiana, ou seja, as atencfes voltam-se para as microestruturas
sociais (MARTINS, 2002).

Sob a visdo de Castoriadis (1991), a autonomia é um empreendimento e um
projeto da humanidade que se iniciou ha séculos e esta em continuo
desenvolvimento. Para o autor, a autonomia s6 pode ser pensada considerando as
relacbes estabelecidas no grupo social, pois € impossivel desejar o seu exercicio
sem o desejar para todos, portanto, o exercicio da autonomia € uma tarefa coletiva.
Ainda segundo este filésofo, a autonomia € um projeto e ndo um teorema, ou seja, é
eixo de um projeto maior visando ser apreendida por todos, como sendo agentes
essenciais no desenvolvimento de sua propria autonomia e, ndo deve ser apenas
um enunciado de uma proposicdo demonstrada mediante um raciocinio légico,

mesmo sendo este partindo de fatos ou hipotese.
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Para Castoriadis (1991), a autonomia € um projeto revolucionario cujo sentido
somente se é possivel quando ha uma crise na sociedade na qual se configura uma
contestacdo pela maior parte de seus integrantes.

Com esse breve mapeamento sobre o termo autonomia, podemos
compreender que seu significado foi construido e reconstruido historicamente pelas
instancias politicas, socioculturais e econémicas que caracterizaram as sociedades
ao longo de suas trajetorias.

Observamos que as possibilidades e os limites para o exercicio da autonomia
dependem de um conjunto de fatores subjetivos, também, construidos
historicamente. Por fim, compartilhamos da ideia de Castoriadis (1991) quando diz
gue a autonomia nao pede ser confundida com uma ideia de liberdade abstrata, uma
liberdade em si mesma, pois ha medida em que o sujeito é totalmente penetrado
pelo mundo e pelos outros, a autonomia sé é possivel se for concebida como um

problema e uma relag&o social.

2.2.1 Autonomia e seu movimento na producao da pesquisa

Grande parte dos professores expressa o desejo de que seus estudantes,
independente o nivel de ensino que se encontrem, sejam individuos mais
autbnomos, mais senhores de si para fundamentar e justificar seus ditos. Entretanto,
guestionamos como isso seria possivel?

Atualmente, diante das facilidades de acesso as inUmeras possibilidades de
acbes, de informacbes e de conhecimentos consideramos imprescindivel
constituirmos nossa autonomia, para sermos capazes de fazer escolhas conscientes
tanto para si como para o coletivo, frente facil acessibilidade as inumeras
possibilidades de acao, informacao e conhecimento.

Nesse sentido, conhecer e analisar as possibilidades existentes, sabendo
selecionar a mais adequada de maneira a atender a necessidade do momento
vivido, € o primeiro passo para a conquista da autonomia.

Ser um sujeito autbnomo € ser capaz de tomar decisfes. E s6 saberemos
decidir na medida em que experienciamos situacoes desafiadoras, as quais

requerem um posicionamento, exigem tomar uma direcdo ou uma orientacao.
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Contudo, nao basta somente saber posicionar-se, decidir-se sobre algo ou situacao,
bem como tecer argumentacdes em sua defesa. E preciso, autoavaliar-se e ter
confianca em si. Para tanto, € necessario manter uma aprendizagem permanente ao
longo da vida (MONEREO; POZO, s.d.).

Nessa perspectiva, questionamos até que ponto somos capazes de analisar,
guestionar e selecionar os conhecimentos e as informagdes oferecidas para justificar
nossas decisdes, posicionamentos e julgamentos frente aos desafios que a pratica
educativa nos apresenta cotidianamente. Em se tratando da Educacdo Superior,
especialmente na Poés-graduacdo stricto sensu, espera-se que essas habilidades
estejam presentes nos estudantes desta etapa formativa. No entanto, as
habilidades, até entdo mencionadas, consistem nos principais desafios a serem
alcancados para uma atuacdo intelectual mais autbnoma, tanto no campo
académico como no campo profissional (MARTIN, s.d.)

Pretendemos, a partir de agora, apresentar algumas discussdes acerca da
autonomia e sua relacdo com a Educacdo Superior como forma explorar 0s
significados deste termo no campo educacional e, posteriormente, focar nossa
analise e compreensdo na relacdo entre autonomia e atividade de estudo de
pesquisa na Pds-graduacao.

Segundo Martin (s.d., p. 286), “la autonomia remite a la capacidad de
aprender a aprender®’. Asi, un alumno serd mas autdbnomo en la medida en que
tenga mas recursos conscientes para poder seguir generando conocimiento por Si

mismo®®”

. Os recursos conscientes sao compreendidos, neste trabalho, como a
utilizacdo dos estimulos auxiliares, ou seja, no uso dos instrumentos materiais e/ou
psicolégicos, bem como da interacio com pares ou com as pessoas mais
especializadas para seguir aprendendo e superando os desafios.

Na perspectiva da teoria vygotskiana os estimulos auxiliares sdo essenciais
por dois motivos: primeiro, para ajudar o sujeito encontrar a orientacdo necessaria
para solucionar o desafio apresentado e direcionar suas transformagdes cognitivas;

e, segundo, para auxiliar na constituicdo do autocontrole de suas atividades, a fim de

7" Grifo nosso.

% [...] a autonomia remete & capacidade de aprender a aprender. Assim, um aluno serd mais
autbnomo na medida em que tenha mais recursos conscientes para poder seguir gerando
conhecimento por si mesmo (MATIN, s.d., p. 286, traduc@o nossa).
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gestar e dirigir o processo de desenvolvimento de suas func¢des psicologicas
superiores (FPS)®.

Para Vygotski (1993) aprender de forma organizada possibilita o
desenvolvimento cognitivo do sujeito. Entretanto, lembra que nem toda
aprendizagem produz desenvolvimento, visto que para a aprendizagem poder se
converter em desenvolvimento ela deve operar na zona de desenvolvimento
potencial (ZDPotencial) do sujeito. E para que esta seja estimulada deve-se atuar na
zona de desenvolvimento proximal (ZDProximal). Trabalhar na ZDProximal é
possibilitar a transformacgéo das fungdes “em desenvolvimento”, ou melhor, nas
funcdes ainda ndo consolidadas na sua completude. O autor enfatiza que a
aprendizagem pode e deve ser iniciada mesmo que as ditas funcbes ainda néo
tenham alcancado a sua configuracéo final.

Todo esse processo de apropriacdo de conhecimentos e de experiéncias, a
partir da interacdo e utilizacdo dos estimulos auxiliares contribui para o saber
aprender a aprender continuamente, na proporcdo em que o sujeito ampliar seus
recursos para seguir gerando mais conhecimentos e experiéncias.

Concebendo a autonomia como algo que também se constitui ao longo do
tempo, seja pela experiéncia cotidiana ou por algum tipo de formacéo, a ideia do
saber aprender a aprender, torna-se essencial. Visto que € mediante a construcao e
reconstrucdo permanente dos conhecimentos e experiéncias que o sujeito amplia
suas aprendizagens.

Ao pensar que a aprendizagem acontece na relagdo do sujeito com seu meio
fisico e social, por meio dos instrumentos e signos (sendo a linguagem um
exemplar), a autonomia, como qualquer outro tipo de atividade humana, é também
aprendida pelo mesmo processo de aquisicdo de conhecimentos e experiéncias.
Desse modo, ndo deve se considerada simplesmente como algo inato ao sujeito.

A aprendizagem da autonomia exige que o0 sujeito tenha consciéncia sobre
seus proprios processos de aprendizagem, pois somente assim € possivel ser capaz

de autorregular seu desenvolvimento cognitivo.

% As funcBes psicolégicas superiores (atencdo voluntaria, formacdo de conceitos, formacdo do

pensamento, memoria logica) sdo o foco central da teoria vygotskiana. Tem sua origem nos
processos socio-histéricos, isto €, originam-se a partir das relagdes entre os seres humanos. Com
isso, a interacdo social torna-se um meio essencial para a transmissdo e apropriagdo do
conhecimento historicamente construido. As FPS sédo caracterizadas pelo controle voluntario e
pela regulacdo consciente Sua constituicdo se da na vida social por meio da linguagem e,
também, mediante a qual se organiza.
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Sendo a experiéncia da atividade de estudo, também uma aprendizagem que
se faz com o tempo, consideramos que a constituicdo da autonomia € uma das
capacidades a ser aprendida por esse meio. Isso seria possivel na medida em que
tomamos consciéncia do que aprendemos, assim constituindo o carater consciente
do ensino e da aprendizagem (DAVIDOV, 1987). E, se a atividade de estudo é um
dos tipos de atividade humana socialmente significativa e, sendo esta, o principio
explicativo da consciéncia, podemos concluir que € por meio dela que podemos
desencadear distintos tipos de aprendizagem, entre eles o da autonomia. Mas por
gue a autonomia é tdo necessaria?

Vivenciamos um momento da histéria humana no qual a producdo do
conhecimento € caracterizada pela velocidade da evolucdo dos conhecimentos e
comportamentos. Nesse sentido, é necessario possibilitar ao sujeito condi¢cbes para
fazer escolhas e tomar decisdes a partir de recursos préprios, sabendo selecionar o
qual conhecimento utilizar frente a tantas ofertas disponiveis (MARTIN, s.d.). Isto
remete a ideia de autenticidade e autonomia do sujeito quanto as suas escolhas,
ainda mais quando sabe justifica-las, pois somente assim € possivel incorpora-las
significativamente em sua estrutura cognitiva.

Ao compreendermos que para desenvolvermos a autonomia € necessaria
uma aprendizagem que se estabelece histérica e socialmente por meio de diversas
experiéncias vivenciadas pelo sujeito, € necessario pensar em formas e em lugares
para a sua constituicdo. Com isso, desejamos registrar nossa preocupacao quanto
as fragilidades de condi¢cdes objetivas de sua construcdo nos distintos niveis de
ensino.

A ideia do aprender a aprender continuamente como um aspecto da
constituicdo da autonomia e sendo uma de suas caracteristicas a capacidade de
autogerenciamento, remete-nos conceber o sujeito que aprende como foco central
desse processo educativo, bem como das possibilidades de relagdes as quais é
capaz de estabelecer com aquilo que lhe é ofertado. Para que esse tipo de
aprendizagem aconteca € preciso aproveitar as inumeras possibilidades de
experiéncias de situacdes desafiadoras, nas quais requerem posicionamentos
criticos e argumentacdes de acordo com os conhecimentos aprendidos durante a

sua formacao académica e profissional.
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A esse respeito, Rué (2009, p. 159) expressa que a constituicdo da

autonomia dos sujeitos é um dos mais importantes desafios a ser enfrentado,

especialmente na Educacao Superior, mas

Sin embargo, para cumplir con este reto social y educativo, no sélo la buena
voluntad de los profesores y responsables de la educacién superior, hay
gue tener la vision de los estudiantes y de sus posibilidades, al contrario de
lo que se observa hoy en dia en una forma generalizada. Se esta
considerando la ensefianza de un entorno especifico creado por los
maestros para que los estudiantes piensan y perciben el proceso de
apropiacion del conocimiento y de su propio desarrollo como estudiantes’.

Segundo o autor, ha um novo contexto social, politico e econémico que nos

forca a refletir sobre os modelos institucionais, bem como os modos como as

instituicdes funcionam e prestam servicos para a sociedade. Isso nos faz repensar

também acerca da formacéo desenvolvida nas Instituicées de Ensino Superior (IES),

especialmente, quanto as propostas de ensino e aprendizagem capazes de atender

as novas demandas instauradas.

E, nesse contexto de mudancas, mais uma vez o estudante é tido como foco

principal. Rué (2009, p. 13) considera que as transformacdes almejadas néo

ocorrerdo em curto prazo, quicd em médio prazo, apesar disso, entende que seja

indispensavel inicia-las por meio das IES, visto que

[...] debemos perder toda ilusién, politicos, administradores e docentes, de
que raramente estas respuestas van a provenir de forma causal de los
discursos oficiales sobre el cambio, basados en conceptos bien
fundamentados, aunque muy genéricos y muy poco funcionales en lo que
respecta a la concrecion de los mismos [...] Se asume que las ‘nuevas
practicas’, funcionales a las necesidades de la sociedad del conocimiento,
se llegard bien con nuevas regulaciones, bien por una imaginaria ley
gravitatoria mediante la cual la nueva realidad llevara de por si los cambios
necesarios, sina sumir otras lineas de accion, sin incorporar la reflexiéon a la
experiéncia Professional y sina sumir responsabilidades especificas al
respecto’”.
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No entanto, para enfrentar esse desafio social e educacional, ndo basta a boa vontade dos
professores e responsaveis pela formagéo superior; ha de se assumir a visdo dos discentes e
suas possibilidades, ao contrario do que se observa hoje de maneira generalizada. Trata-se de
considerar o ensino um entorno especifico criado pelos professores para que os alunos pensem e
se percebam no processo de apropriagdo do conhecimento e em seu préprio desenvolvimento
como aprendizes (RUE, 2009, p. 159, traduc&o nossa).

[...] devemos perder toda ilusdo, politicos, administradores e docentes, de que raramente estas
respostas vao provir de forma causal dos discursos oficiais sobre as mudancas, baseados em
conceitos bem fundamentados, ainda que muito genéricos e muito pouco funcionais ao que se
refere & concretizacdo dos mesmos. [...] Assume-se que as “novas praticas”, funcionais as
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Almejam-se mudancas institucionais para o0s cursos de formagédo de
professores, os cursos de formacdo de formadores de professores, porém,
entendemos que se deva almejar mudancas também nos conteudos e na forma de
aprender nos distintos niveis de Pds-graduacdo em stricto sensu. Estas mudancas
sdo consideradas pelo autor como urgentes, caso desejamos melhores
desempenhos dos estudantes, nesta etapa de formacdo do nivel da Educacgéo
Superior, bem como se quisermos que 0s mesmos venham a serem autbnomos em
seus modos de aprender a aprender.

Segundo Rué (2009, p. 14), ha a necessidade de investir em mudancas na
cultura educacional instituidas nesses espacos de ensino, pois

No es posible referirse con credibilidad tan difundidas como por ejemplo
“poner al estudiante en el centro del proceso educativo”, “formalos de
acuerdo con nociones como las de competéncias” o adherirse ala nocion de
“aprender a lo largo de la vida” sin contemplar la necesidad de cambios
profundos en la actual cultura docente y en la cultura curricular y
organizativa de las instituciones de Educacién Superior’%.

Os processos de mudancas na Educacdo Superior, segundo o autor,
requerem atencdes de todos o0s seus interessados: professores, estudantes e
sociedade. Com isso, ele aponta como uma necessidade a formacédo de tempo,
espaco e condicdes concretas para a constituicdo da aprendizagem da autonomia,
gue tenha o estudante como centro deste processo.

Compreendemos que, tanto na etapa da graduacdo quanto na etapa da
formacdo na Pés-graduacdo, necessitamos de mudancas significativas,
especialmente, no referente a constituicdo de seus curriculos quanto a abordagem
das necessidades da aprendizagem e do ensino da autonomia. Este intento se deve,
uma vez que a aprendizagem da autonomia ainda é negligenciada nas etapas
anteriores de formacédo experienciado pelos estudantes. Nessa perspectiva, Rué

(2009, p. 15) expressa “la autonomia en el aprendizaje debe ser considerado como

necessidades da sociedade do conhecimento, se chegardo bem com novas regulacdes, bem por
uma imaginaria lei gravitacional mediante a qual a nova realidade levara por si s6 as mudancas
necesséarias, sem assumir outras linhas de a¢&@o, sem incorporar a reflexdo a experiéncia
profissional e sem assumir responsabilidades especificas a respeito (RUE, 2009, p.13, traducéo
nossa).

N&o é possivel referir-se com credibilidade a questdes tdo difundidas como, por exemplo, “por os
estudantes no centro do processo educativo”, “forma-los de acordo com nog¢des como as de
competéncias”, ou aderir-se a nogado de “aprender ao longo da vida” sem contemplar a
necessidade de mudancas profundas na atual cultura docente e na cultura curricular e
organizativa das instituicbes de Educac&o Superior. (RUE, 2009, p.14, traducio nossa).

72
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una de las principales claves para el éxito en la formacion de educacion superior,
como uno de sus principales productos’ *

A autonomia da aprendizagem do estudante como fim uUltimo na Educacéo
Superior (Graduacdo e POs-graduagao), supde em sujeitos “capaces de tomar
decisiones guiados por la direccién de los profesores, jugando y corriendo por el
mundo a través de los significados y procedimientos que la universidad les dio un
dia™ (MONEREO; POZO (s.d.), p. 25).

Proporcionar o desenvolvimento de independéncia dos estudantes junto aos
seus professores e professores-orientadores deveria ser uma meta de
aprendizagem a ser alcancada, em todos os niveis de ensino e de aprendizagem. A
l6gica de pensamento a ser estabelecida, especialmente, na Educacdo Superior
deveria ser quanto menor a dependéncia dos sujeitos para com seus professores,
maior a qualidade de formacéo proporcionada por este nivel de ensino. Assim, a
relacdo de dependéncia entre os estudantes deve ser suprida a medida que os
professores possibilitam a eles maior dominio das estratégias e dos recursos de
aprendizagem (RUE, 2009).

Rué (2009) também entende a autonomia como um processo de
desenvolvimento continuo e apresenta uma sintese para o campo da formacgéo
acerca de sua constituicdo. Apesar dessa sintese poder ser considerada como ideal,
ela trata de apresentar a uma possivel dinamica da forma como o desenvolvimento
da autonomia dos sujeitos acontece. De acordo com o autor, um sujeito que deseja
assumir um modo de viver autbnomo precisa desenvolver diversas e diferentes

competéncias que o beneficiem nesse sentido. Isto significa compreender que essas

[...] competéncias son aprendidas e desrrolladas en el curso de las
experinecias vitales, pero también lo son en el marco de determinados
contextos formativos. Cuando se instalan en los comportamientos generan
en las personas un sentimiento de capacidad de agencia capaz de ser
aplicado y transferido a las diversas experiéncias personales, civicas o
laborales en las que cualquiera se encuentra involucrado75 (RUE, 2009, p.
84, grifo nosso).

® a autonomia na aprendizagem deveria ser considerada como uma das principais chaves do éxito

formativo na Educagdo Superior, como um dos seus principais produtos” (RUE, 2009, p.15,
traducdo nossa).

capaz de tomar decisbes guiadas pelas orientacbes dos professores, interpretando e operando
sobre o mundo através dos significados e procedimentos que a universidade lhes cedeu um dia”
(p- 25, tradug&o nossa).

& [...] competéncias sdo aprendidas e desenvolvidas no curso das experiéncias vitais, mas também
sdo no marcos de determinados contextos formativos. Quando se instalam nos comportamentos,
geram nas pessoas um sentimento de capacidade de agencia capaz de ser aplicado e transferido

74
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A capacidade de gerenciamento da organizagao interna, ou seja, ser capaz
de possuir autogestédo implica o sujeito ter condi¢cées para atuar com consciéncia e a
partir disso utilizar-se de habilidades e conhecimentos proprios para alcancar sua
meta. Isto significa ter a capacidade de procurar e de obter objetivamente os
conhecimentos, as informagdes e as estratégias capazes de proporcionar ao sujeito
seu desenvolvimento na busca de possiveis solu¢cdes aos desafios académicos ou
profissionais. Desse modo, um sujeito passa a ter esse gerenciamento sobre algo e
sobre si, quando se encontra em condicbes de criar e de seguir projetos. Isto
significa que uma pessoa possui autonomia quando é capaz de orientar a si mesmo
e eleger ativamente os projetos e os valores que deseja seguir e executar (RUE,
2009).

O autor expressa que se 0 sujeito deseja ter para si um estilo de vida
autbnomo deve desenvolver caracteristicas que a favorecam. Estas caracteristicas
sdo desenvolvidas no decorrer da vida do sujeito como também deveriam ser
desenvolvidas em contextos formativos e quando sdo aprendidas geram sujeitos
com capacidade de autogestdo. O que significa dizer que se tornam capazes de
transpor e aplicar seus conhecimentos, suas experiéncias em diferentes contextos
com distintas demandas sociais, formativas e profissionais (RUE, 2009).

Para este autor, quanto maior for o nivel de compreensao do sujeito acerca
de seu nivel de constituicdo de autonomia, capacidade de gerenciar a si mesmo e
necessidade de responder as distintas demandas de seu meio, maior sera a
probabilidade de satisfazer os niveis de autonomia e de desenvolver um estilo de
vida autdnomo.

De acordo com Rué (2009), a “compreensao para o0 desenvolvimento
autdbnomo” seria a capacidade do sujeito de aprender a desenvolver os diversos
elementos que favorecem o0 proprio desenvolvimento da autonomia.
Compreendemos que esses elementos seriam, por exemplo: conhecer e saber
argumentar acerca do assunto em questdo; saber escolher quais acdes devera
elencar para atingir seus objetivos; conseguir elaborar um projeto de acoes,
apresentando uma organizacédo de metas e tarefas a serem executadas para atingir

um fim pré-determinado, etc. Para o autor “dichas competéncias son aprendidas y

as diversas experiéncias pessoais, civicas ou profissionais nas quais se encontra envolvido. (Rué,
2009, p. 84, traducéo nossa).
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desarrolladas en el curso de las experiéncias vitales, pero tambien lo son en el
marco de determinados contextos formativos’® (RUE, 2009, p. 84).

Entre os diferentes atributos dados ao termo autonomia, Rué (2009) chama a
atencdo para a diferenca entre um sujeito autbnomo e um sujeito autodidata. Um
individuo autodidata é alguém que decide aprender por conta prépria, fora de um
contexto institucional que o reconheca. E alguém que desenvolve uma
aprendizagem independente de estar inserido em uma instituicdo educativa. Ja a
constituicdo da autonomia implica em uma aprendizagem muita mais complexa e

sistematica. Para o autor:

[...] la denominada autonomia en el aprendizaje reflejera una conducta del
estudiante orientada fundamentalmente a dar respuesta a las demandas
especificas de conocimiento formuladas por el professorado, escogiendo
por si mismo tan sélo aquellas condiciones contextuales (de tiempo, lugar,
herramientas, etc.) que estime necesarias para elaborar aquella respuesta.
Es dicer, la autonomia se concede con respecto a las condiciones pero
sobre el resultado o el produto del aprendizaje’” (RUE, 2009, p. 87).

Nesse sentido, a figura do formador € essencial para a conducao e mediacao
do processo de aprendizagem da autonomia. E indispensavel ter alguém mais
capacitado que orienta e auxilia na problematizacdo das situacbes de
aprendizagens, alguém com quem podemos interrogar com nossas davidas e que
responde devolvendo novos questionamentos levando-nos a refletir sobre o
fenbmeno em questdo com suas experiéncias e argumentacoes.

O formador, nesse sentido, exerce a fungcdo de estimulo auxiliar, pois
funciona como um meio de ajuda ao sujeito a constituir sua autonomia, uma vez que
€ mais especializado que seu aprendente. A partir da interagdo que estabelece com
0 sujeito em aprendizagem, auxiliard este na sua evolucdo, levando-o de um
patamar menos avangado para outro mais avancgado.

Sa80 esses aspectos que diferenciam a aprendizagem autbnoma da

aprendizagem independente, autodidata, visto que a autonomia na aprendizagem é

6 [...] ditas competéncias sdo aprendidas e desenvolvidas no curso das experiéncias vitais, porém
também o sdo na base de determinados contextos formativos (RUE, 2009, p. 84, tradug&o nossa).
" [...] a denominada autonomia na aprendizagem refletird uma conduta do estudante orientada

fundamentalmente a dar respostas as demandas especificas de conhecimento formuladas pelos
professores, escolhendo por si mesmo tdo s6 aquelas condi¢cdes contextuais (de tempo, lugar,
ferramentas, etc.) que estime necessarias para elaborar aquelas respostas. E dizer, a autonomia
se concede com respeito as condi¢des, porém, ndo sobre o resultado ou produto da aprendizagem
(RUE, 2009, p. 87, tradug&o nossa).
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concebida “[...] siempre en ‘relacion a’ un determinado nivel de exigéncias y
constricciones externas que escapan al control del proprio agente o estudiante, pero
debe tomarlas en consideracion’®” (RUE, 2009, p.87).

Martin (s.d., p. 287), também, apresenta algumas caracteristicas basicas para
compor uma aprendizagem da autonomia, ou seja, aprender a aprender. Sua
primeira caracteristica consiste em “establecer relaciones interdisciplinares que

79n Isto

favorezcan una comprension global de los problemas objeto de estudio
consiste em criar situacfes que estabelecam relagcbes menos superficiais entre
conhecimento e realidade, sem renunciar a profundidade, a qual deve ser tratada os
conhecimentos cientificos na Educacdo Superior, em especial nos cursos de
mestrado e doutorado.

Consideramos que a atividade de estudo, proposta por Davidov e Markova
(1987), seja um meio do sujeito apropriar-se dos distintos conceitos cientificos e de
estabelecer relagcbes entre eles, na medida em que tem uma necessidade e um
motivo académico ou profissional a ser alcancado. Para que o sujeito possa suprir
uma necessidade, ou seja, a solucdo de uma situacao-problema posta a sua frente,
ele precisara, entre outras coisas, conhecer e analisar 0s conhecimentos que ja
possuem e buscar a aprender outros novos. Para que este movimento aconteca, o
sujeito acessara o maior numero de areas do conhecimento académico, uma vez
gue a realidade que permeia a situacdo-problema em questdo € mdltipla, isto €,
composta por diferentes nuances do conhecimento historicamente elaborado.
Somente, a partir de entéo, poder ter uma compreensao global do desafio que Ihe foi
apresentado. Isto Ihe proporcionara estabelecer uma relacdo menos superficial e, ao
mesmo tempo, mantendo a profundidade dos conhecimentos cientificos das
disciplinas acessadas.

De acordo com a autora, a interdisciplinaridade € a riqueza de relacbes
possiveis de ser estabelecida entre os proprios conhecimentos, capaz de promover
um significado a aprendizagem dos sujeitos. Além de que tem a vantagem de
contribuir com o trabalho em equipe, um dos requisitos basicos para continuar a

gerar conhecimento seja no campo académico ou profissional, uma vez esta

8 “[...] sempre em ‘relagdo’ a um determinado nivel de exigéncias e de constricbes externas que
escapam do controle do proprio agente ou estudante, porém deve toma-las em consideragéo”
(RUE, 2009, p.87, traducdo nossa).

" “.] estabelecer relacdes interdisciplinares que favoregam uma compreens&o global dos

problemas objeto de estudo” (MARTIN, s.d., p. 287).
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estratégia contribui para ampliar a funcionalidade desses proprios conhecimentos. E
ampliar a funcionalidade do conhecimento académico significa “facilitar su uso para
comprender mejor la realidad que nos rodea y resolver los problemas con los que
nos enfrentamos en contextos reales, pero también para poder seguir aprendiendo,
para construir nuevos significados en contextos académicos®”” (MARTIN, s.d., p.
288).

A segunda caracteristica proposta para a constituicdo da autonomia é que se
aprenda a “tranferir el conocimiento a diferentes contextos %" (MARTIN, s.d., p. 288).
A autonomia na aprendizagem suple ser capaz de utilizar os conhecimentos
aprendidos em diferentes contextos e isto significa: aprender os conhecimentos de
forma a ampliar as possibilidades de aplicabilidade dos mesmos ao incluir contextos
reais de aprendizagem, levar o sujeito a tomar consciéncia do para qué, do como e
do quando de cada situacéo para adaptar o conhecimento a ela com a finalidade de
resolvé-la e explica-la.

Para Vygotski (2010) a tomada de consciéncia pelo sujeito corresponde a
reconstituicdo mental das atividades que realiza. Tomamos consciéncia de algo
guando somos capazes de explicar o como realizamos uma determinada acao.
Somente quando o como se torna objeto da consciéncia € que podemos nos
denominar plenamente consciente dele. Segundo o autor “usamos consciencia para
denotar la toma de consciencia de la actividad de la mente: la consciencia de ser
consciente®”” (VYGOTSKI, 2010, p. 236).

Podemos dizer que todas as agdes que se tornam conscientes encontravam-
se no nivel da ndo consciéncia. Esta compreendida pelo autor como uma direcao
contraria da atividade da consciéncia, isto €, algo que ainda ndo passou pela
reconstituicdo mental do sujeito.

O dominio sobre algo, o gerenciamento de si € conquistado pelo sujeito
mediante a tomada de consciéncia das acOes e das operacdes da atividade que

realiza, considerando cada uma delas como um tipo determinado de processo no

80 [...] facilitar seu uso para compreender melhor a realidade que nos rodeia e resolver os problemas
com os que nos enfrentamos em contextos reais, mas também para poder seguir aprendendo,
para construir novos significados em contextos académicos (MARTIN, s.d., p. 288, traducéo
nossa).

81 ...] transferir o conhecimentos a diferentes contextos (MARTIN, s.d., p. 288, traduc&o nossa).
? [...] usamos a consciéncia para denotar a tomada de consciéncia da atividade da mente: a
consciéncia de ser consciente (VYGOTSKI, 2010, p. 236, tradu¢éo nossa).
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gual conhecemos, recordamos, apropriamos, imaginamos e, por fim, propomos
solugdes e a executamos.

A partir do movimento desse processo surge a autorreflexdo (ou
autoavaliacdo), mediante a qual refaco mentalmente os caminhos percorridos,
analisando os acertos e 0s equivocos realizados. Somente, entdo, sou capaz de
tornar consciente novas necessidades e motivos, as quais gerardo novas acgoes,
operacoes, autorreflexdo, ou seja, uma nova atividade de estudo. E nesse sentido
gue a atividade de estudo contribui para a tomada de consciéncia do sujeito sobre
algo que, por sua vez, contribui para a constituicdo de sua autonomia.

Compreendemos que a atividade de estudo responde, em grande medida, as
exigéncias da aprendizagem e da constituicido da autonomia, pois permite ao sujeito,
a partir de experiéncias reais, utilizar-se dos conhecimentos e experiéncias,
apreendidos em seu movimento, para fornecer respostas as situacdes-problemas
pelas quais se depara.

Outra caracteristica a ser pensada para a constituicdo da autonomia é “el
equilibrio entre conocimiento conceptual y conocimiento procedimental®®” (MARTIN,
s.d., p. 288). Seria estabelecer um equilibrio de aprendizagem entre o saber e o
saber fazer, posto que para aprender a aprender é necessario, antes de tudo saber
fazer. Isto implica em uma adequada aprendizagem e, consequentemente, um
ensino compativel acerca dos procedimentos (saber fazer), onde os sujeitos
poderiam experienciar situacbes nas quais poderiam eleger. E, também, saber
aplicar acdes cognitivas e procedimentais a ponto de torna-las autométicas,
liberando recursos cognitivos e operacionais para realizar outras tarefas.

Sendo a atividade de estudo uma forma de estabelecer a relacao entre teoria,
constituida pelos conceitos cientificos, e a realidade empirica, compreendemos que
sua dinamicidade seja uma forma de concretizar um equilibrio acerca da
aprendizagem entre o saber e o saber fazer, a partir das agbes e operacbes que o
sujeito realiza.

Visto que para aprender a aprender € necessario, antes de tudo saber fazer;
a atividade de estudo pode contribuir, nesse sentido, uma vez que seu conteudo
principal é a assimilagdo dos procedimentos generalizados de agédo no ambito dos
conceitos cientificos (DAVIDOV; MAKOVA, 1987a). Assim, para saber aprender a

8 [...] o equilibrio entre o conhecimento conceitual e conhecimento procedimental (MARTIN, s.d., p.

288, traducdo nossa).



103

aprender ao longo da vida precisamos estar inseridos em tipos de atividade de
estudo que nos permitam desenvolver esta habilidade.

Para iniciar qualquer tipo de atividade de estudo é importante, primeiramente,
encontrar e, essencialmente, estar consciente das necessidades e motivos, posto
gque sem issO O sujeito ndo encontre sentido para estar implicado no seu
desenvolvimento.

De acordo com Vygotski (1997), estar consciente de algo requer tdo somente
um esforco pessoal, pois a acessibilidade da tomada de consciéncia s6 é possivel
de ser conhecida e mensurada pelo sujeito que vive a sua experiéncia. Por essa
razdo que Davidov e Makova (1987a) consideram indispensavel a presenca do
sujeito durante o desenvolvimento da atividade de estudo, pois ndo se pode
dispensar a relacdo direta que existe entre a experiéncia pessoal e a atividade
objetal/concreta que realiza como forma de desenvolvimento do psiquico.

Vale ressaltar que a tomada de consciéncia ndo se limita aos aspectos
cognitivos e procedimentais, mas, também aos aspectos emocionais e relacionais da
aprendizagem. Nesse sentido, tomar consciéncia de algo depende de uma
variedade de fatores que levam o sujeito a sentir interesse pela tarefa a ser
empreendida por ele.

Essa tarefa deve ser algo que o motive e o faga sentir-se competente para
executa-la até o fim. De todo modo, € necessario conhecer o que se sabe e por meio
de quais processos se tem chegado a eles. Isto, provavelmente, fard com que os
sujeitos cheguem a perguntas sem respostas, mas o0s levardo a ter uma
representacédo exata do que realmente sdo capazes de realizar no momento, o que
os possibilitara a enfrentarem a aprendizagem como um desafio estimulante e nao

como um fracasso (MARTIN, s.d.). E, ainda, segunda a autora,

Reflexionar sobre las causas que explican los éxitos y fracasos ayudara a
su vez a que el autoconcepto y la autoestima sean ajustados e positivos.
Esta variedad de elementos — metas, motivos, expectativas, atribuiciones,
autoconcepto y autoestima — estan siempre actuando en el aprendizaje,
pero el signo que tomen e su nivel de ajuste dependeran en %ran medida
del grado de consciencia que cada individuo tenga sobre ellos 4 (MARTIN,
s.d. p. 289).

8 Refletindo sobre as causas que explicam o0s sucessos e fracassos para ajudar a transformar esse

autoconceito e autoestima sejam positiva e ajustada. Esta variedade de elementos - objetivos,
motivacBes, expectativas, atribuicdes, autoconceito e autoestima - estdo sempre atuando na
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Esse tipo de reflexdo que a autora propde leva, segundo ela, a uma avaliacao
formadora, cuja funcdo € ensinar 0 sujeito na autorregulacdo de sua propria
aprendizagem. Um tipo de autorregulacéo que o leve a tomar consciéncia do que ja
sabe no momento que se depara com um novo tema, bem como dos aspectos reais
gue o objeto de estudo apresenta e que ainda resistem a sua compreensao.

A partir do exposto até o momento, observamos pontos de convergéncia
presente em todas as caracteristicas. Para que a constituicho da autonomia
aconteca temos, como aspecto central, a tomada de consciéncia que,
provavelmente seja o traco mais importante para uma aprendizagem ao longo da
vida (MARTIN, s.d.). E, para tanto, desenvolver a capacidade de autorregulacéo é
algo, cuja implicacéo esta nos sucessivos niveis de conscientizacdo do sujeito frente
as atividades que realiza.

Assim, as atividades possibilitam a problematizacao de situacdes concretas a
partir de questdes motivadoras e significativas ao sujeito (como geralmente acontece
com os problemas de pesquisas em dissertacdes e teses); a autointerrogacédo dos
sujeitos acerca de suas proprias aprendizagens, bem como a realizacdo de novos
guestionamentos acerca do fendmeno em estudo, faz com que se habituem a
transformar seus conhecimentos e procedimentos em objeto de analise. Este
conjunto de atividades leva, também, a aprendizagem da argumentacao, na medida
em que o sujeito contrasta suas ideias com as de outros sujeitos e com seus
préprios modos de pensar, culminando na tomada de consciéncia acerca do
fendBmeno em questdo e sobre seus préprios conhecimentos (MARTIN, s.d.).

Em sintese, podemos dizer que o conceito de autonomia nos remete a pensar
na capacidade de auto-orientagcdo de nossas acoes frente aos diferentes aspectos
da vida e segundo os distintos niveis de exigéncias acerca da responsabilidade de
encontrar respostas para a situacédo-problema apresentadas, dando conta tanto dos
resultados como, essencialmente, de seu processo. A constituicdo da autonomia se
efetiva, entdo, pelo aprender a aprender ao longo da vida, sendo que esta
aprendizagem ndo compreende somente na construcéo de novos significados para o
sujeito, mas, essencialmente, atribuir sentido para a tarefa a ser realizada,

efetivando-a com interesse na medida em que entende o seu motivo.

aprendizagem, mas o sinal que tomem e seu nivel de ajuste dependem em grande parte do grau
de consciéncia que cada individuo tem sobre eles (MARTIN, s.d., p. 289, traduc&o nossa).
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Apresentamos, até o momento, algumas discussdes acerca da autonomia e
sua relacdo com a formagédo dos sujeitos na Educagcdo Superior de forma a
compreender os significados desse conceito nesse nivel de ensino. E, nesse
sentido, que consideramos pertinente pensar em atividade de estudo na Educacéo
Superior e, para este trabalho, na Pds-graduacéo stricto-sensu. Para compreendé-
la, nessa etapa de formacédo, necessitamos mapear como ela acontece nesse lugar
e em que medida ela pode desencadear a autonomia na pesquisa.

De acordo com os autores Davidov e Markova, (1987), a utilizacdo da
atividade de ensino em um nivel de ensino mais avancado se caracteriza: por ser
um meio para orientar e preparar o0 sujeito profissionalmente e academicamente;
pelo dominio de seus elementos estruturantes de forma autbnoma e de
autoeducacéo; e, por fim, pela assimilacdo de conhecimentos e de experiéncias
elaboradas, sdcio e historicamente, para ampliar e enriquecer a atividade cognitiva
do sujeito, bem como a sua atividade investigativa e criadora.

Os cursos de Pés-graduacao stricto sensu, especialmente o doutorado,
almejam receber sujeitos que se encontrem no nivel mais avancado de atividade de
estudo e, consequentemente, com uma desenvoltura para a aprender a aprender de
maneira autbnoma. No entanto, geralmente recebem estudantes que ainda nao
apresentam esse nivel de autonomia e de criagdo para desenvolver suas pesquisas
de forma mais independente possivel de seu professor-orientador, mesmo
considerando o nivel de ensino em stricto sensu que se encontre.

Tendo em vista essa relagdo, consideramos que a compreenséo acerca da
atividade de estudo na Educacdo Superior, durante as producfes de teses e
dissertacdes, auxilia no entendimento de como a constituicdo da autonomia é
efetivada, uma vez que esta € um tipo de habilidade essencial para a desenvoltura

do estudante nesse lugar de formagao.






3 CAMINHO INVESTIGATIVO

Toda ciéncia seria supérflua se
a forma de manifestacéo

e a esséncia das coisas
coincidissem imediatamente

(MARX, 1988, p. 253)%.

A participacdo no GPFOPE, o envolvimento em estudos, individuais e
coletivos, realizados a partir de um conjunto de leituras selecionadas pelo proprio
grupo de pesquisa para compor a base tedrica das investigacbes suscitaram
inimeras possibilidades de aprofundamentos de conteddos capazes de nos fazer
compreender e de nos estimular a tematica selecionada para esta pesquisa. No
entanto, foi necessério eleger temas que, naquele no momento, vinham ao encontro
de nossos anseios, de nossos dilemas e que nos instigavam a querer estudar com
mais detalhe e profundidade, séo eles: a teoria da atividade, a atividade de estudo e
a autonomia na pesquisa. Todos eles dentro do contexto da Pds-graduacdo em
Educacao stricto sensu.

Os temas apresentados representaram momentos de reflexdes e modos de
compreender tanto os percursos formativos de estudantes de mestrado e de
doutorado pertencente ao GPFOPE no universo da produgcdo da pesquisa como o
meu préprio percurso formativo. Nessa perspectiva, a investigacdo que propusemos
emergiu de tensdes, questionamentos e reflexdes acerca dos possiveis processos
de desenvolvimento de pesquisas a serem delineados por pesquisadores em
formacao, durante os cursos de mestrado e de doutorado. Assim, o foco da pesquisa
centrou-se na atividade de estudo como desencadeadora da autonomia na pesquisa

de estudantes desses cursos.

% MARX, Karl. O Capital, Livro terceiro. Vol. V. S&o Paulo: Nova Cultural, 1988.
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3.1 Tematica da pesquisa

Essa perspectiva de configuracdo investigativa leva-nos a apresentar a

tematica a qual desejamos abordar em nosso processo de pesquisa:

A producéo da atividade de estudo como processo desencadeador da

autonomia na pesquisa.

3.2 Problema de pesquisa

Como a atividade de estudo repercute na constituicdo da autonomia na

pesquisa para a elaboracdo de dissertacoes e teses?

3.3 Objetivos da investigacao

3.3.1 Objetivo geral

Compreender a atividade de estudo como desencadeadora da autonomia da
pesquisa no processo da producdo de dissertagcdes de mestrado e de teses de

doutorado.
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3.3.2 Objetivos especificos

a) ldentificar os percursos de desenvolvimento da atividade de estudo durante a
elaboracao de dissertacdes e teses de estudantes de mestrado e doutorado;

b) Identificar quais acbes e operacfes estdo implicadas no processo de
producado da pesquisa desses sujeitos; e

c) Analisar as acdes e operacbes diretamente ligadas no processo da

constituicdo da autonomia para o pesquisador.

3.4 Abordagem metodoldgica

O caminho investigativo escolhido para esse trabalho € o estudo qualitativo,
pautado na abordagem narrativa sociocultural, na qual se analisa a atividade
narrativa dos sujeitos participantes do processo de pesquisa a partir da realidade
sociocultural. E uma abordagem que implica a compreensdo do processo de
transformacao explicitado pelos colaboradores acerca de suas ideias manifestando a
subjetividade e a objetividade das relacbes sociais por eles experienciadas
(BOLZAN, 2006).

Nessa perspectiva investigativa, torna-se indispensavel conhecer as
condicbes e as formas de mediacdes estabelecidas no contexto sociocultural em
gue o0s sujeitos se constituem. No entanto, ndo significa que ha
sobreposicionamento das dimensdes sociais e culturais sobre o sujeito. Pelo
contrario, essa relacdo entre o contexto sociocultural e o sujeito permite que
compreendamos o individuo em sua historicidade, datado e concreto; definido pela
sua cultura (FREITAS, 2002).

Conhecer e analisar as narrativas dos sujeitos pesquisados permitiu-nos
descrever detalhadamente os percursos de producao de suas pesquisas, bem como
a constituicAo de suas autonomias neste processo investigativo. E descrever
detalhadamente os fenbmenos observados, no caso as narrativas, com objetividade

e rigor cientifico, constituiram em uma fase importante dos achados, pois
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possibilitaram estes mesmos adquirissem status de fato confirmado (VYGOTSKI,
1994).

Trabalhar com a ideia do sujeito que narra a sua propria histéria a respeito de
seu processo de pesquisa permitiu olhar esse mesmo sujeito como pessoa e como
profissional. Assim, ao conhecermos as narrativas de nossos sujeitos-colaboradores
foi possivel compreender como a producdo de suas pesquisas mobilizou a atividade
de estudo e, consequentemente o desencadeamento da constituicdo de suas
autonomias. Desse modo, analisar o processo requereu expor, de forma dinamica,
0s principais aspectos constituintes da histéria dos processos de cada sujeito
(VYGOTSKI, 1994). Foram essas premissas que nos proporcionaram definir a
abordagem sociocultural narrativa como uma opc¢do adequada para essa
investigacao.

A abordagem narrativa de cunho sociocultural se constr6i em uma coeréncia
com o enfoque tedrico denominado de abordagem sdécio-histérica empreendida por
Freitas (2002, 2003a, 2010), a qual, por sua vez, € compreendida a partir de
Vygostki (1994, 1995, 2003, 2007) e Bakhtin (1992, 2010), que significa dizer, a
partir da teoria social da construcdo do conhecimento e da teoria enunciativa
respectivamente. Assim, traremos como subsidios tedrico-metodoldgicos, além dos
autores citados, também Bolzan (2001, 2002, 2006); Vygotski (1994, 1995, 2003,
2007); Bakhtin (1992, 2010); Conelly e Clandinin (1995) e Freitas (2002, 2003a,
2003b, 2007; 2010).

Segundo Freitas (2010) a pesquisa qualitativa na perspectiva sociocultural®
consiste em explicar a realidade investigada, realizando um movimento de
intervencdo na mesma, ndo se limitando em apenas descrevé-la. Assim, tal
perspectiva, caracteriza-se pela descricdo complementada pela explicacéo.

Quanto a distingdo dos termos descricao e explicacdo, Vygotski expressa que
a analise fenotipica (descritiva, quanto as similaridades dos aspectos externos) é
“[...] aquela que comeca diretamente pelas manifestacdes e aparéncias comuns do
objeto” e por analise genotipica (explicativa) compreende-se a analise “[...] através
da qual um fendmeno € explicado com base em sua origem, e ndo na sua aparéncia
externa” (VYGOTSKI, 1994, p. 82).

% A autora apresenta, em seus trabalhos, o termo “sociocultural” (Freitas, 2010) e “socio-historico”

(Freitas, 2002). Por essa razdo, trabalharemos com os dois termos, quando referirmos a esta
autora.
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Dessa forma a descricdo deve ter como seu complemento a explicacdo, com
iIsso caminhamos do sentido da aparéncia para o entendimento do aspecto interior
do fendbmeno estudado, isto €, buscar as causas, as relacdes e as transformacodes
possiveis de terem sido realizadas/objetivadas (VYGOTSKI, 1994). Por essa razéao,
€ necessario ir até a sua génese e compreendé-lo mediante a reconstrucdo de sua
histéria desde a sua origem e durante seu desenvolvimento. Nesse sentido, 0
particular € considerado como uma instancia da totalidade social (FREITAS, 2002;
2010).

A perspectiva socio-histérica compreende que a mente se constitui no meio
social mediante interaces possibilitadas pela linguagem, a qual permite alternativas
metodoldgicas capazes de superar as divisdes: objeto e sujeito, externo e interno,
social e individual (FREITAS, 2002). Ainda de acordo com a autora, a abordagem

socio-histérica traz implicagdes que repercutem

[...] nas caracteristicas processuais e éticas do fazer pesquisa em ciéncias
humanas exigindo uma coeréncia do pesquisador na concepc¢ao e uso dos
instrumentos metodoldgicos para a coleta e analise de dados bem como na
construgéo dos textos com a discussdo dos achados (FREITAS, 2003, s.p.)

Bakhtin (2010) argumenta que o objeto de estudo das humanidades néo é o
mesmo das ciéncias fisicas e biolégicas, o qual espera ser observado e interpretado
de maneira monoldgica, configuragdo onde o “intelecto contempla uma coisa e emite
um enunciado sobre ela” (BAKHTIN, 2010, p.400). Ao compreendermos que O
homem néo pode ser visto como coisa; que ndo pode ser observado e entendido
como um fenbmeno da natureza, tal qual a postura que se vé nas outras ciéncias;
que em nao sendo um objeto e, sim, um sujeito possuidor de voz, que interage
dialogicamente com seus interlocutores; logo o homem n&o pode ser estudado como
coisa que permanece em uma relacdo monoldgica (BAKHTIN, 2010). E por essa
razdo que da inter-relagdo sujeito e objeto, denominada relacdo monologica passa-
se para uma inter-relacdo sujeito e sujeita chamada de relacdo dialégica. Nesse
sentido, Bakhtin (2010) enfoca o ser expressivo e falante presente nas ciéncias

humanas:

Esse ser nunca coincide consigo mesmo e por isso é inesgotavel em seu
sentido e significado. [...] A exatiddo pressupbe coincidéncia da coisa
consigo mesma. A exatiddo € necessaria para a assimilagéo pratica. O ser
se autorrevela nao por ser forgado ou tolhido. Ele € livre e, por essa razéo,
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ndo apresenta nenhuma garantia. Por isso o conhecimento aqui ndo nos
pode dar nada nem garantir, por exemplo, a imortalidade como fato ou
precisdo e dotado de importancia pratica para a nossa vida (p. 395)

A partir dessa perspectiva de compreensdo do objeto de estudo em ciéncias
humanas, passa-se de uma interagéo sujeito-objeto para uma relagao entre sujeitos,
uma vez que investigador e investigado sao sujeitos que mutuamente interagem.
Com isso, 0 sujeito na abordagem socio-histérica “ndo pode ser apenas objeto de
uma explicacdo, produto de uma sO consciéncia, de um sé sujeito, mas deve ser
também compreendido, processo esse que supde duas consciéncias, dois sujeitos,
portanto uma relagdo dialégica” (FREITAS, 2002, p. 24).

Nessa perspectiva, a mesma autora afirma que o pesquisador € um sujeito
gue também se encontra em processo de aprendizagem, de transformacéo e néo é
um mero expectador. Situacao analoga ocorre com o0 sujeito pesquisado, nao sendo
ele um simples objeto de estudo, pois também tem oportunidade de aprender e
[re]significar-se durante o processo de pesquisa.

A abordagem sdcio-historica (também chamada de sociocultural) é cunhada
nas produgbes de Vygotski e Bakhtin, autores filiados ao materialismo historico-
dialético®”, possui como base superar a orientacéo ditada pelo método experimental
e idealista, opondo-se ao reducionismo acerca da concepcdo humana sobre a
producdo do conhecimento.

Vygotski (1994) propbe a compreensdo do fendomeno humano a ser
pesquisado sob seu aspecto historico, ou seja, mediante seu processo de
transformacdo, de mudanca, requisito basico do método dialético. E, dessa forma,
gue o autor preza a reconstituicdo de sua histéria ao recuperar a origem desse
fendbmeno e ao compreender como ocorre o0 seu desenvolvimento. Valorizando, em

primeira instdncia o processo de constituicdo do fendmeno em detrimento do

87 Concepcao filosofica do século XIX, elaborada por Karl Marx e Friedrich Engels. E um método de

explicacdo da sociedade aplicado a histéria. Sua base material é constituida pelas forcas de
producéo e relacdes de producdo. E afirma que o modo pelo qual se da a producdo material de
uma sociedade constitui-se como fator determinante para as formas como essa mesma sociedade
de organiza, seja no aspecto politico, econémico ou social. Assim as relagdes sociais sao
inteiramente interligadas as forcas produtivas, modificando estas, modificam também as relagées
sociais, os meios de ganhar a vida. Compreende o homem como um ser social, com capacidade
de trabalhar e desenvolver-se a partir do que produz nesse trabalho, alcancando o progresso e a
emancipacgédo diante a escassez da natureza, € isso que o faz desenvolver suas potencialidades
(OLIVEIRA; QUINTANEIRO, 2009).
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produto manifestado. Assim, o olhar do pesquisador precisa voltar-se para a andlise
do processo e, ndo para o objeto resultante.

Nesta perspectiva, concebe que o sujeito s6 se constréi na interacdo e na
colaboracdo com seus pares. Isso nos leva a outra concepcdo de pesquisador e
pesquisado, sendo esta relacdo caracterizada pela colaboratividade, pelo
compartilhamento, circunstancia na qual um aprende com o outro, mesmo existindo
uma assimetria de papéis entre esses sujeitos (FREITAS, 2002).

A construcdo ou a reconstrucdo do conhecimento se processa nessa inter-
relacdo e compartilhamento entre os pares. Esse processo traz significativas
implicagbes no fazer pesquisa em ciéncias humanas, exige do pesquisador uma
coeréncia ética e estética: na concepcao, na escolha, na utilizacdo dos instrumentos
de coleta e na analise dos dados coletados. Requer especial cuidado, também, na
construcdo dos textos acerca das discussdes e analises dos achados encontrados.

Tanto Bakhtin como Vygostki compreendem e analisam o homem em seu
continuo processo de expressao e de criagdo, sendo que essas se expressam por
meio dos textos e dos signos, criados pelo proprio homem. E mediante a linguagem,
manifestada em distintos géneros do discurso, que € possivel compreender a vida
humana em todos seus aspectos. Assim, a linguagem tem como um de seus
potenciais mais significativos a possibilidade de organizacéo de sentidos, na medida
em que € colocada em pratica pelo préprio sujeito (quem fala sobre algo) ou pelo
investigador, trazendo ao conhecimento as imagens e as historias que foram
essenciais no decorrer do percurso particular do sujeito (BAKHTIN, 2010).

Segundo Bakhtin (2010), o passado ndo pode ser transformado no seu
aspecto material, no entanto, em seu aspecto de sentido ou em seu aspecto falante
pode ser modificado, na medida em que o sentido e a fala do sujeito possuem a
caracteristica de inacabamento. A interpretacéo sera compreendida, nesse trabalho

investigativo, como uma forma de

[...] correlacionamento com outros textos e reapreciagdo em um novo
contexto (no meu, no atual, no futuro). O contexto antecipavel do futuro: a
sensacao de que estou dando um novo passo (sai do lugar). Etapas do
movimento dialdgico da interpretacéo: o ponto de partida — um dado texto, o
movimento retrospectivo — contextos do passado, movimento prospectivo —
antecipacéo (e inicio) do futuro contexto (BAKHTIN, 2010, p.401).
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Nessa perspectiva, o pesquisador ndo emudece o pesquisado, ao contrario
fornece-lhe condi¢gbes para se manifestar, restituindo suas condi¢bes de enunciacéo,
sendo esta constituida mediante o fato de dirigir-se a alguém e retornar a quem
enviou. E, sdo essas condi¢cdes de enunciacdo que emergem varias possibilidades
de sentido (FREITAS, 2010).

Apoiaremos nossos escritos, também, em Conelly e Clandinin (1995. p. 12),
0s quais argumentam que a narrativa “es una forma de caracterizar los fenémenos
de la experiencia humana y, por tanto, su estudio es apropiado en muchos campos
da las ciencias sociales®®".

A abordagem investigativa pautada em narrativas é um processo colaborativo
gue produz, consequentemente, uma explicacdo e reexplicacdo das histérias
contadas e interpretadas das duas partes envolvidas no processo de pesquisa, ou
seja, tanto do pesquisador como do pesquisado. Nessa inter-relagdo, a maneira
como nos posicionamos frente ao outro (o pesquisado) e como percebemos a nés
mesmos, portanto, deve ser cuidada por ambos participantes.

Conelly e Clandinin (1995) orientam acerca dos cuidados a serem tomados

pelo pesquisador ao adentrar a campo para a sua coleta de dados, dizendo

Hemos demostrado cémo el éxito de la negociacion y la aplicacion de los
principios no garantizan por si solos un estudio fructifero. La razén,
naturalmente, es que la investigacion colaborativa constituye un relacién. En
la vida cotidiana por ejemplo. La Idea de amistad implica la existencia de
algo compartido: la interpenetracion de dos o mas esferas personales de
experiencias. El mero contacto es reconocimiento, no amistad. Lo mismo
puede decirse de la investigacion colaborativa en tanto que requiere una
relacion intensa, analoga a la amistad®® (p.19).

A investigacdo narrativa salienta que a entrada do pesquisador a campo deve
estabelecer-se a partir de um estreitamento de relagdes entre investigador e sujeitos
de pesquisa. O estreitamento de relacdes deve ter como base a ética, a qual, por

sua vez, tem relagcdo com os principios de responsabilidades de ambos os lados:

8 «& uma forma de caracterizar os fenémenos da experiéncia humana e, portanto, seu estudo é

apropriado em muitos campos das ciéncias sociais” (CONELLY; CLANDININ, 1995, p.12, tradug&o
nossa).

¥ Temos demonstrado como o é&xito da negociacédo e a implicacdo dos principios ndo garantem por

si sO um estudo frutifero. A razdo, naturalmente, € que a investigacdo colaborativa constitui uma
relacdo. Na vida cotidiana, por exemplo, a ideia de amizade implica a existéncia de algo
compartilhado: a interpenetracdo de duas ou mais esferas pessoais de experiéncias. O mero
contato é reconhecimento, ndo amizade. O mesmo pode dizer da investigagdo colaborativa como
que requer uma relacdo intensa, analoga a amizade (CONELLY; CLANDININ,1995, p. 19,
traducdo nossa).
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pesquisador e pesquisado. Tal estreitamento de relacbes nao se estabelece
repentinamente e, sim, desenvolvem-se com o tempo. H& que se estabelecer uma
relacdo de igualdade entre o pesquisador e pesquisado e uma atencdo aos
sentimentos de conexao entre os membros da comunidade investigada (CONELLY;
CLANDININ, 1995).

Assim, o contexto do pesquisador com o campo, sob a perspectiva dessa
relacdo estreita entre 0os sujeitos envolvidos, constituira, na investigacdo narrativa o
que se denomina de comunidade de atencdo mutua, j& anteriormente mencionada.
Nesse processo de colaboracdo, os participantes sentem-se membros dessa
comunidade, a qual possui valor para os dois (investigado e pesquisador) e,
também, para a teoria e para a pratica (CONELLY; CLANDININ, 1995). Esses
autores apresentam alguns elementos importantes a serem pensados na relacdo de
investigagdo para que se possa ter um estudo produtivo: “la igualdad entre los
participantes, la situacién de atencién mutua, y los sentimientos de conexion®
(CONELLY; CLANDININ, 1995, p. 19).

Segundo Conelly e Clandinin (1995, p. 19) isso acontece quando “[...] ambos,
investigadores e practicantes, cuentan historias sobre su relacién en la investigacion,
es muy posible que sean historias que se refieran a la mejora en las proprias

disposiciones e capacidades (empowerment)®?”.

Porém, para constituir essa
comunidade necessita-se de tempo e de espaco para estabelecer uma relacdo de
colaboracdo na qual tanto pesquisador como pesquisado possam ter voz, mediante
a comunicacdo de sentidos, seja acerca de suas experiéncias ou de seus ditos
(CONELLY; CLANDININ, 1995). Assim, ao se investir nas narrativas € importante

que

[...] el investigador escuche primero la historia del practicante, y es el
practicante quien primero cuenta su historia. Pero esto no quiere decir que
el investigador permanezca en silencio durante o proceso de la
investigacion. Quiere decir que al practicante, a quien durante mucho
tiempo se le ha silenciado en la relacién de investigacion, se le esta dando
el tiempo e espacio para que cuente su historia, y para que su historia

%0 “‘igualdade entre os participantes, a situagdo de atencdo mutua, e os sentimentos de conexao”

(CONELLY; CLANDINN, 1995, p. 19, traducao nossa).

o “[...] ambos, investigadores e praticantes, contam histérias sobre sua relagdo na investigacdo, é

muito possivel que seja histérias que se referiram a melhora nas proprias disposicdes e
capacidade (empowerment)” (CONELLY; CLANDININ, 1995, p. 19, tradugéo nossa).
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también gane la autoridad y la validez que han tenido siempre los relatos de
investigacién® (CONELLY; CLANDININ, 1995, p. 21).

Importante ressaltar que quando o0s sujeitos investigados contam suas
histérias por meio de narrativas, nos, pesquisadores, estamos vivendo e
experienciando suas narrativas. Esse processo, Conelly e Clandinin (1985)
denominam de “contexto experiencial’, pois na propor¢do que o0s sujeitos
pesquisados tecem seus relatos por meio das palavras, também refletem sobre as
situagcbes vivenciadas e elaboram explicacbes para as pessoas que 0S ouvem.
Entretanto, serd sempre uma interpretacdo, tanto para o individuo que narra sua
histéria quanto para a pessoa que 0 escuta. Isso requer do investigador um

significativo exercicio mental, e

Para el investigador esto es parte de la complejidad de la narrativa porque
una vida es también una cuestion de crecimiento hacia un futuro imaginario
y, por tanto, implica recontar historias e intentar revivirlas. Una misma
persona esta ocupada, al mismo tiempo, en vivir, en explicar, en re-explicar
y en re-vivir historias®® (CONELLY; CLANDININ, 1995, p. 22).

Assim, 0 contexto experiencial se estabelece porque as histérias narradas,
seja pelo investigado ou pelo investigador, transformam-se, mediante reconstrucdes
continuas, em narrativas compartilhadas, nas quais ambos trabalham de
colaborativamente.

Dessa forma, esta é mais uma justificativa para a nossa opc¢ao pela
abordagem sociocultural de cunho narrativo, por tratar-se de um estudo investigativo
gue terd como sujeitos investigados, individuos pertencentes a um grupo constituido
a partir de uma relacao de cooperagéo e atencdo muatua. Um grupo que estabelece
como premissa, em suas relagbes profissionais, uma inter-relacédo de igualdade,
mesmo sendo constituido por profissionais em diferentes niveis de formagéo

profissional e que experienciaram (e ainda experienciam) distintas formacdes em

9 [...] o investigador escuta primeiro a historia do praticante, e é o praticante quem primeiro conta
sua histéria. Porém, isto ndo quer dizer que o investigador permaneca em siléncio durante o
processo da investigacdo. Quer dizer que o praticante, a quem durante muito tempo foi silenciado
na relacdo de investigacao, se lhe estad dando o tempo e espaco para que conte sua histéria, e
para que sua histéria também ganhe a autoridade e a validade que tem tido sempre os relatos de
investigacdo (CONELLY; CLANDININ, 1995, p. 21, tradugdo nossa).

Para o investigador é parte da complexidade da narrativa porque uma vida é também uma questao
de crescimento para o futuro imagindario e, portanto, implica recontar histérias tentar revivé-las.
Uma mesma pessoa esta ocupada, ao mesmo tempo, em viver, em explicar, em reexplicar e em
reviver historias (CONELLY; CLANDININ, 1995, p. 22, traducdo nossa).

93
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pesquisa. Esse conjunto de pessoas tem como orientacdo geral a constante postura
de aprender a aprender e de trabalho colaborativo, caracteristicas fundamentais

para realizar o tipo de abordagem investigativa até entdo descrita.

3.5 Contexto e sujeitos da investigacao

3.5.1 Contexto investigativo

O contexto de investigativo foi o Grupo de Pesquisa e Formacao de
Professores: Ensino Bésico e Superior (GPFOPE), cadastrado no CNPq desde
2002, especialmente o projeto de pesquisa intitulado: Aprendizagem Docente e
Processos Formativos: movimentos construtivos da professoralidade na educagéo
bésica e superior (2010/2012), cujo foco investigativo € compreender as concepc¢des
relativas a aprendizagem docente de professores em diferentes niveis da educacgéo
basica e da educacdo superior e sua repercussao nos movimentos construtivos da
professoralidade.

O GPFOPE é um dos grupos de pesquisa pertencente a Linha de Pesquisa
1 (LP1): “Formacgao, saberes e desenvolvimento profissional”, vinculado ao
programa de Pos-graduacéo em Educacdo (PPGE) em nivel stricto sensu, do Centro
de Educacéo (CE), da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Atualmente, os integrantes, que constituem o grupo, sdo professores
Doutores e Mestres; estudantes de mestrado e doutorado do PPGE; estudantes de
graduacédo dos cursos de Pedagogia, Educacédo Especial, Letras; professores do
sistema publico de ensino municipal e estadual, assim como profissionais das
diferentes areas que se interessam pelos temas investigados pelo grupo.

O GPFOPE focaliza suas pesquisas para a compreensdo dos processos
constitutivos da docéncia tanto da Educacgéo Basica como da Educacdo Superior, a
fim de repensar a formacéo do pedagogo e do formador destes profissionais, assim
como a constituicdo da docéncia na Educacdo Superior. Os temas que o0 grupo tem
investido tratam dos processos formativos para a docéncia, entre eles destacamos:

a aprendizagem docente; a formacéo inicial, a formagéo continuada e em servigo,
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professoralidade; pedagogia universitaria, conhecimento pedagogico compartilhado
e cultura escrita nos anos iniciais do ensino fundamental e educagéo de jovens e
adultos.

A formacao inicial do grupo deveu-se ao interesse, de seus integrantes junto a
Prof? Doris Pires Vargas Bolzan, em estudar temas acerca do campo tedrico da
alfabetizacdo em leitura e escrita, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
mediante o projeto de pesquisa O aluno/professor do curso de pedagogia e
alfabetizacdo: construcdes pedagodgicas epistemoldgicas na formacado profissional
(2002/2006) e Atividades diversificadas na sala de aula: compartilhando e
reconstruindo saberes e fazeres sobre leitura e escrita (2009/2011). Tem como
objetivo construir e reconstruir conhecimentos acerca do processo de alfabetizacéo
por meio do desenvolvimento de circuitos de atividades diversificadas, envolvendo a
leitura e a escrita com criangas dos anos iniciais do ensino fundamental.

No decorrer do desenvolvimento desses projetos de pesquisas, outros temas
de interesse investigativos foram delineados pelo grupo mediante aos desafios que
Ihes eram apresentados. Assim, surgiram os temas: desenvolvimento de circuitos de
atividades diversificadas em alfabetizacdo; mediacdes pedagdgicas geradas pelas
praticas docentes; formacdo e aprendizagem da docéncia; conhecimento
pedagdgico compartilhado; aprendizagem docente reflexiva; pedagogia universitéria,
entre outros.

O projeto de pesquisa guarda-chuva intitulado Aprendizagem Docente e
Processos Formativos: movimentos construtivos da professoralidade na educacéo
basica e superior (2010/2012) abriga as demais investigacfes realizadas pelo grupo
de pesquisa. Sendo essas pesquisas representadas pelos trabalhos de conclusao
de curso, dissertagcdes de mestrado, teses de doutorado e pesquisas realizadas
pelos bolsistas de iniciacao cientifica.

Para realizarem os estudos e discussdes de base tedrica, bem como as que
subsidiam a parte pratica da pesquisa coletiva atualmente em andamento, o
GPFOPE se organiza, preferencialmente, em dois momentos: Leitura Dirigida e
Prética de Pesquisa, 0s quais constituem em disciplinas pertencentes da matriz
curricular dos cursos de mestrado e doutorado.

A Leitura Dirigida € um encontro semanal, na qual se reinem os académicos
dos dois cursos do PPGE stricto sensu, bolsistas de iniciacao cientifica e estudantes

da graduacéo voluntérios e juntos a professora-orientadora. Tem como objetivo a
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realizacdo de estudos e discussdes de textos tedricos que subsidiam tanto as
pesquisas coletivas quanto as individuais. Neste espaco também compartilhamos
nossas pesquisas individuais com os demais participantes do grupo, 0s quais, por
sua vez, tecem ricas contribuicbes para a elaboracdo de nossos trabalhos
investigativos.

A disciplina de Pratica de Pesquisa acontece quinzenalmente, recebe 0s
académicos do UFSM, mas também é aberta ao publico externo. Nela os
participantes conhecem, acompanham e participam das atividades realizadas pelo
grupo de pesquisa, bem como participam de estudos e discussdes de temas que

subsidiam os projetos de pesquisas do respectivo grupo.

3.5.2 Sujeitos da investigagao

Os sujeitos que colaboraram nessa investigacdo foram académicas dos
cursos de mestrado e académicas do curso de doutorado do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo stricto sensu do Centro de Educacdo da UFSM,
pertencentes ao grupo de pesquisa GPFOPE. Os critérios para a escolha dos

sujeitos-colaboradores seguiram os seguintes aspectos:

a) estudantes de mestrado inseridos no GPFOPE, sob orientacdo da

coordenadora® do grupo;

b) estudantes de doutorado inseridos no GPFOPE, sob orientacdo da

coordenadora do grupo;

c) estudantes de mestrado e doutorado participantes do projeto de pesquisa
Aprendizagem Docente e Processos Formativos: movimentos construtivos

da professoralidade na educacéo basica e superior (2010/2012);

d) estudantes de mestrado e doutorado que ingressaram nesses Cursos no
periodo de 2008 a 2010 e estdo com suas dissertacfes e teses em

andamento.

% Neste caso a Prof2 Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan.
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A escolha dos colaboradores de nossa pesquisa foi composta em concordancia
com a orientadora e coordenadora do grupo de pesquisa GPFOPE, uma vez que 0s
sujeitos requeridos sdo seus orientandos de mestrado e doutorado e participantes
do grupo de pesquisa coordenado por ela. Considerando os critérios anteriormente
apontados e de posse do consentimento da professora orientadora e coordenadora
do GPFOPE, compomos a nossa amostra:

a) dois estudantes de mestrado, e;
b) trés estudantes de doutorado.

O passo seguinte foi apresentar o projeto de pesquisa para o referido grupo
de pesquisa em uma de nossas reunides de Leitura Dirigida, juntamente com a
professora coordenadora e orientadora. Apresentamos informacdes breves relativas
a nossa tematica, problema, objetivos gerais e especificos da investigacdo, bem
como, os procedimentos e os critérios para a escolha dos sujeitos que
necessitavamos para realizar a pesquisa. Nesse momento, explicitamos, também,
nosso interesse acerca da colaboracdo de cada um que se ajustava aos critérios de
nossa amostra de pesquisa para o desenvolvimento de nosso estudo. Assim,
oficializamos o convite as respectivas estudantes de mestrado e de doutorado. No
mesmo instante as cinco estudantes demonstraram interesse e disponibilidade em
participar do estudo.

Desse modo, apresentamos a seguir as informacfes constituintes a este
conjunto de estudantes de mestrado e de doutorado pertencentes ao grupo de
pesquisa GPFOPE e ao PPGE do CE da UFSM.
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Estudantes de Doutorado™

Faixa Etaria

Formagao Académica

Experiéncia Profissional

S1

40a 50

Graduacao: Licenciatura em Pedagogia
Especializagdo em Gestdo Educacional
Mestrado em Educagdo

Participacdo em Pesquisa: 9 anos™ (de 2003
a 2012); iniciou na graduagdo

Tempo de profissdo: 2 anos e meio

Docéncia na Educagdo Basica: experiéncia nos Anos Iniciais a partir de estagios e pesquisa

Docéncia na Educagdo Superior: 2 anos e meio como professora substituta no curso de Pedagogia de IES —
Publica

Professora Bolsista do Curso de especializagdo em Docéncia na Educagdo Infantil - Politica Nacional de Formagao
de Professores para a Educagdo Infantil, sob a responsabilidade da Secretaria de Educagdo Basica (SEB), do
Ministério da Educagdo (MEC), em parceria com as InstituicGes Federais de Ensino Superior (IES) e as Secretarias
Municipais de Educagdo

Tutor EAD — IES - Pdblica

40 a 50

Graduagdo: Licenciatura em Pedagogia —
Séries Iniciais e Matérias Pedagdgicas
Especializagdo em Alfabetizagdo
Especializagdo em Gestdo Educacional
Mestrado em Educagdo

Participacdo em Pesquisa: 8 anos (de 2004 a
2012); segundo o relato da estudante na
entrevista iniciou sua participagdo em
pesquisa ja na sua especializagdio em
alfabetizagao

Tempo de profissdo: 27anos

Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (17 anos)

Docéncia na Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA)

Coordenacdo pedagogica dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental

Coordenac3o pedagdgica de EJA - Secretaria de Educagdo do Municipio de Santa Maria/RS

Tutora no Municipio de Santa Maria pelo Programa Pré- Letramento/ MEC na drea de alfabetizagdo e linguagem
J/CE/UFSM

Tutora no curso "Alfabetizacdo e ensino da lingua portuguesa", no ambito do Pro-Letramento, promovido pelo
Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem (CEEL/UFPE) em parceria com o MEC e as Secretarias Municipais
de Educagdo do RS

Docéncia na Educagdo Superior: Curso de Pedagogia de IES — Privada

Assessora Pedagdgica - Educagdo de Jovens e Adultos junto a Superintendéncia de Educagdo Basica da 82 CRE/RS

30a40

Graduagdo: Licenciatura Plena Portugués
Inglés

Especializagdo em Portugués e Literatura
Mestrado em Letras — Linguistica Aplicada
Participacdo em Pesquisa: 9 anos (de 2002 a
2005, de 2006 até 2012); iniciou na
graduagdo

Tempo de profissdo: 20 anos

Docéncia na Educagdo Infantil, nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental do Ensino Fundamental e Ensino
Médio (20 anos)

Docéncia de lingua inglesa de Centros de Ensino de Inglés — Privado

Coordenadora Pedagogica de Centros de Ensino de Inglés — Privado

Direcdo e administracdo de Centros de Ensino de Inglés — Privado

Docéncia na Educagdo Superior: professora substituta no curso de Letras de IES — Publica; professora no curso
de Letras de IES — Privada; Curso de Especializagdo - Letras: Linguagem e Representac¢des- (Total de 4 anos)

Quadro 2 — Informagées®’ das estudantes de doutorado participantes da pesquisa.

95

96

Curriculos Lattes — Plataforma Lattes — CNPq.

97

Na época da coleta dos dados achados os estudantes de doutorado analisado ainda estavam com suas pesquisas em andamento.
Informacao, apresentadas no quadro 02 e 03 estéo de acordo com os registros de participacdo em projetos de pesquisa presentes no Curriculo do Sistema de

Dados presentes no Curriculo do Sistema de Curriculos Lattes — Plataforma Lattes — CNPg.
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sS4

Faixa Etaria

30-40

Estudantes de Mestrado®

Formagdo Académica

Graduagdo: Educagdo Especial - Licenciatura em Deficientes

de Audio-comunicacio
Especializagdo Educagdo Infantil
Mestrado em Educagdo

Participagdo em Pesquisa: 4 anos (1998; de 2009 a 2012);
segundo o relato da estudante na entrevista iniciou sua
participagdo em pesquisa ja na sua graduagao

Experiéncia Profissional

Tempo de profissdo: 11 anos

Docente Alfabetizadora em Leitura e Escrita na Educagdo Especial com estudantes surdos -
Escola de Educagdo Especial de Ensino Fundamental — Publica

Coordenadora do Laboratério de Informatica da Escola de Educagdo Especial de Ensino
Fundamental - Publica

Coordenadora Pedagodgica da Escola de Educagdo Especial de Ensino Fundamental - Publica
Docéncia na Educagdo Superior: Professora Pesquisadora Il — EaD — Curso de Pedagogia —
IES — Publica; tutora no curso de Graduagdo em Pedagogia, no curso de Educagdo Especial
— EaD - IES — Publica; Tutora no curso de Especializagdo a distancia em Educagdo Especial-
déficit cognitivo e educagdo de surdos - EaD — |ES — Publica

20a30

Graduagdo: Licenciatura em Pedagogia Séries Iniciais;
Especializagdo em Gestao Educacional

Mestrado em Educagao

Participagdo em Pesquisa: 9 anos (de 2003 a 2012); iniciou na
graduagdo

Tempo de profissdo: 8 anos

Docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Escola de Ensino Fundamental —
Publica e na Educagdo Infantil — Publico

Docéncia na Educagdo Superior: Tutora a Distancia Curso de Pds-Graduagdo a Distancia
Especializagdo Lato Sensu em Gestdo Educacional — EaD — Publica.

Quadro 3 — Informacdes dos estudantes de mestrado participantes da pesquisa.

% Na época da coleta dos dados achados todos os estudantes de mestrado analisados ainda estavam com suas pesquisas em andamento.
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3.6 Procedimentos de coleta dos dados achados

O procedimento utilizado para a coleta dos dados achados desta investigacao
constituiu-se em entrevistas semiestruturadas, sendo estas elaboradas a partir de 3
blocos com tépicos-guias sobre os temas: (a) suas trajetérias formativas em
pesquisa; (b) processo de elaboracdo da pesquisa e atividade de estudo e (c)
autonomia na pesquisa, inserindo novas questbes que se fizessem necessarias
durante o dialogo. Cada um dos tépicos-guias foi composto por tépicos-norteadores,
cuja funcéo foi de orientar a conducao do dialogo estabelecido entre entrevistador e
entrevistado no sentido de contemplar os objetivos de pesquisa buscados na
investigacao.

Desse modo, as entrevistas tiveram como meta coletar informagbes sobre
como as estudantes de mestrado e doutorado organizaram suas atividades de
estudo para a elaboragéo de suas dissertacOes e teses; conhecer como a atividade
de estudo pbde favorecer o desenvolvimento da autonomia dessas académicas na
producdo de suas pesquisas; e, por fim, quais concepc¢des elas possuiam sobre
autonomia. O roteiro da entrevista semiestruturada é apresentado no quadro que

segue:
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ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
Topicos-Guias Desdobramentos dos topicos

e Entrada na pesquisa

e Mobilizagdo para participagdo em grupos de pesquisa
e Aprendizagens durante a participagdo em pesquisas
e Desafios encontrados na experiéncia de pesquisa

e  Mobilizagdes para cursar o mestrado e/ou doutorado

Trajetéria Formativa em
Pesquisa

e Necessidades e motivos para elaboragdo da pesquisa
e Organizacgdo das atividades de estudo na pesquisa
e  Registros das leituras de estudo
Processo de Elaboragao e Selecdo dos temas de aprofundamento
da Pesquisa e Atividade e Estudo dos temas de aprofundamento com as colegas
de Estudo e Estudo dos temas de aprofundamento com a orientadora

e Disciplina de Leitura Dirigida como auxilio para sua pesquisa
e Disciplina de Pratica de Pesquisa como auxilio para sua pesquisa
e Organizacdo da pesquisa de mestrado e/ou doutorado

e Exigéncias da pesquisa

e Desafios durante a atuagao na pesquisa

e Reflexdes sobre a sua pratica de pesquisa

e Ser pesquisador exige...

e Aspectos considerados durante as tomadas de decisGes na pesquisa
e Representagao da figura do orientador

e Compreensdo sobre autonomia

Quadro 4 — Roteiro das entrevistas

Vale ressaltar que a entrevista, em uma pesquisa qualitativa de cunho sécio-
historico, ndo se reduz a uma troca de perguntas e respostas previamente
preparadas, mas € concebida como uma producdo de linguagem, portanto, é
dialégica. Nela o sujeito que se expressa carrega consigo outras vozes, as quais
refletem a realidade do grupo, do género, da etnia, da classe, do momento social e
historico vivenciado (FREITAS, 2002). Assim, para essa mesma autora, “os sentidos
sao criados na interlocucédo e dependem da situacdo experienciada, dos horizontes
espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado” (FREITAS, 2002, p. 29).

As entrevistas sob a perspectiva da investigacdo narrativa sdo instrumentos
usados para a coleta de dados. De acordo com Conelly e Clandinin (1985), “se
realizan entrevistas entre los investigadores y los practicantes, se hacen las

transcriciones, se preparan encuentros para facilitar as discusiones, y las entrevistas
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reescritas se convierten en parte del continuo registro de la investigacién narrativa”®®

(p. 25).

A coleta dos dados achados por meio das entrevistas se deu, para algumas
de nossas colaboradoras, em dois momentos (12 e 22 momento). ISso ocorreu
devido ndo termos conseguido finalizar a entrevista na primeira data de
agendamento combinada com as entrevistadas (1° momento), pois a quantidade de
informacéo proferida pelas colaboradoras, em relacdo aos tépicos-norteadores, era
muita. Com isso, foi agendado nova data e horario para prosseguirmos com a
entrevista 0 que constituiu no 2° momento.

As entrevistas semiestruturadas foram audiogravadas e, posteriormente,
transcritas em seu conteudo literal para serem analisadas posteriormente pela
pesquisadora. De posse do material transcrito, retornamos o0 mesmo para cada uma
de nossas colaboradoras com o objetivo de verificar se estavam de acordo com o
conteudo transcrito. Logo apos, as colaboradoras retornaram o material informando-
nos que concordavam com o registro de suas narrativas. Apenas uma delas pediu
para acrescentar informacfes em seu texto, com o propoésito de tornar mais claro
suas falas registradas. Posteriormente, iniciamos as andlises das entrevistas.

Durante as andlises, sentimos necessidade de esclarecer ou de
complementar algumas das informac¢des fornecidas. Para tanto, também, utilizamos
da analise de memoriais descritivos da trajetoria profissional elaborados pelas
colaboradoras na ocasido da selecdo de doutorado ou provenientes do proprio

projeto de pesquisa.

3.6.1 Consideracdes de carater ético pertinentes a pesquisa

Dentre as consideracdes éticas referentes a realizacdo desta investigacéo,
esclarecemos que a mesma seguiu todas as orientagbes disponibilizadas pelo
Comité de Etica em Pesquisa da UFSM, através do site http://www.ufsm.br/cep.

Dentre as orientacbes destacamos: a autorizacdo institucional, a redacdo e a

% “se realizam entrevistas entre os investigadores e os praticantes, se faz as transcricfes, se

preparam encontros para facilitar as discussdes, e as entrevistas reescritas se converte em parte
do continuo registro da investigacao narrativa®” (CONELLY; CANDININ, 1995, p. 25, traducéo
nossa).
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assinatura do termo de confidencialidade e do termo de consentimento livre e
esclarecido que foi apresentado aos participantes no ato da entrevista, adequacgao
do projeto aos moldes estabelecidos pelo Comité, emissédo da folha de rosto pelo
SISNEP e registro da pesquisa no Gabinete de Projetos do Centro de Educacéo.

Apéds, os procedimentos acima mencionados, o projeto de pesquisa foi
encaminhado para apreciacdo junto ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Santa Maria e s a partir de sua aprovacao é que iniciamos
a referente investigacao.

Logo depois, 0s sujeitos participantes deste estudo foram contatados,
primeiramente, em uma reunido geral, na qual fizemos uma breve apresentacéo do
projeto de pesquisa e explicitamos nosso interesse acerca da colaboracdo de cada
um para o desenvolvimento de nossos estudos. Assim, oficializamos o convite as
respectivas estudantes de mestrado e de doutorado e informados acerca das
condi¢cles para participar da mesma, explicitadas no Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido.

Ressaltamos, na ocasido, que a opc¢ao pela participacdo seria livre, de
maneira que cada sujeito poderia posicionar de acordo ou ndao de acordo, segundo
suas intencdes e disponibilidades. Informamos, também, que os participantes
poderiam deixar de participar do estudo caso assim o desejassem, a qualquer
momento, sem que disso pudesse advir qualquer prejuizo material ou moral aos
participantes; bem como, ndo acarretaria custos ou despesas aos mesmos. Uma vez
concordando em participar, informamos que seriam agendadas as datas a serem
realizadas as entrevistas em horarios e locais conforme disponibilidade dos sujeitos
participantes. E assim, procedeu-se.

As informacdes obtidas, a partir das entrevistas semiestruturadas, como ja
mencionado na ocasido da qualificacdo do projeto de pesquisa, foram e continuarao
a serem utilizadas Unica e exclusivamente para esta pesquisa, sendo acessadas
somente pela pesquisadora responsavel, estando sob a responsabilidade da mesma
para responder por eventuais extravios ou vazamento de informagdes confidenciais.
O anonimato dos individuos envolvidos foi e continuara a ser preservado em
gualquer circunstancia, isto também envolve todas as atividades ou materiais
escritos que se originarem desta investigacao.

Esta pesquisa somente sera caracterizada como ‘suspensa’, e

consequentemente encerrada, na ocorréncia de danos graves a saude da
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pesquisadora ou dos autores, invalidez ou morte dos mesmos. A0 mesmo tempo, 0S
sujeitos foram esclarecidos que pretendemos divulgar os resultados, compreendidos
neste estudo, em veiculos e eventos da area da Educacéao.

Os dados coletados, por meio de entrevistas, foram transcritos e gravados em
CD ou DVD e serdo guardados por cinco anos, a contar da publicacdo dos
resultados e, apos esse periodo, serdo inutilizados, através da incineragao.

3.7 Categorias de analise

O processo de elaboracdo das categorias de analise, dos eixos articuladores,
dos elementos categoriais e do elemento transversal se estabeleceu a partir das
recorréncias destacadas no processo de andlise das narrativas coletadas e,
também, do campo epistemoldgico que fundamentou a pesquisa.

O percurso empreendido constitui-se em um grande desafio, devido o denso
material obtido a partir das entrevistas semiestruturadas com as estudantes de
mestrado e doutorado, colaboradoras deste estudo. Primeiramente, realizamos uma
pré-analise em cada uma das entrevistas destacando 0s aspectos presentes nas
narrativas que contemplassem os tépicos guias delineados. Esta dinamica de
analise permitiu construir um primeiro mapeamento das narrativas, o qual foi
utilizado em uma segunda etapa de analise.

Na segunda etapa de analise, objetivamos destacar a ideia central explicitada
em cada voz nos excertos das narrativas selecionadas. Desse modo, a partir do
conjunto de recorréncias construimos os elementos categoriais. Esse movimento
exigiu a retomada constante dos objetivos de pesquisa, bem como da base tedrica
da investigagdo empreendida na busca de delimitarmos a ideia-chave dos excertos.

Em uma terceira etapa de organizagdo e trabalho de analise, tivemos como
tarefa agrupar os elementos categoriais de maneira que em seu conjunto pudessem
caracterizar cada uma das categorias de analise. Nossa ideia é que uma categoria
de analise possa ter o potencial de explicar, de conceituar o fenbmeno analisado.
Por essa razao, mais uma vez, se fez imprescindivel o movimento de retomada dos

objetivos da pesquisa, bem como a base tedrica da investigagdo empreendida.
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Vale ressaltar que todo o processo de construgcédo dos elementos categoriais,
subcategorias e categorias formaram-se a partir do conteido dos excertos das
narrativas expressas pelos sujeitos colaboradores mediante as entrevistas
semiestruturadas e o exame dos memoriais de suas dissertacdes e teses. Assim,
dos conteudos de cada um desses tdpicos emergiram as narrativas das
colaboradoras.

A partir da organizacdo da coleta dos dados achados foram feitos quadros,
nos quais as narrativas foram organizadas e registradas de acordo com o0s
respectivos topicos-guias e topicos-norteadores, de modo a construirmos um
panorama geral das narrativas coletadas. A partir dessa sistematizacao, foi possivel
observar e marcar as recorréncias em cada um dos excertos selecionados. Apos,
reunimos as recorréncias gue se aproximavam em grupo. Desses grupos emergiram
0s elementos categoriais e do conjunto destes os eixos articuladores, e, por fim, as
categorias. A partir dessa dindmica de andlise e organizacdo, foi possivel a
construcéo de duas categorias: producdo da pesquisa e autonomia na pesquisa.

Antes de apresentarmos especificamente cada uma das categorias, €
necessario apresentarmos as dimensdes que permeiam de modo constante e
implicam diretamente em ambas as categorias citadas, sdo elas: a dimensao
particular, a dimenséo profissional e a dimensdo do campo investigativo. Estas trés
dimensdes estdo implicadas através de motivos e necessidades préprias estejam
elas presentes no contexto profissional, pessoal ou mesmo na busca de contribuir
para o campo de pesquisa. Segundo Leontiev (1984, p. 67) “la actividad del hombre,
cualquiera que sea la estructura que tome, no se la puede considerar como
desgajada de las relaciones sociales, de la vida de la sociedad'®®”, por essa razéo
ndo é possivel deixar de considerar essas dimensdes no decorrer da producdo da
pesquisa como também na constituicdo da autonomia do sujeito nesse processo.

Na direcdo de suprir os desafios emergidos em uma dessas dimensdes, 0s
sujeitos, no caso de nossas colaboradoras analisadas, se propdéem a organizar uma
pesquisa e para tanto eles passam por diferentes momentos organizacionais,
através de acOes e operacdes, as quais caracterizam seu proprio percurso
investigativo. Isto ocorre na medida em que 0 Sujeito que pesquisa organiza sua

coleta de dados, faz suas analises, constroi suas categorias, elabora sua escrita etc.

100 «5 atividade do homem, qualquer que seja a estrutura que tome ndo se pode considerar como

separada das relagdes sociais, da vida da sociedade” (p. 67, tradugdo nossa).
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7

Tudo isso ocorre e inevitavelmente é influenciado pelas dimensbes: pessoal,
profissional e do campo investigativo.

A producdo da pesquisa constitui-se na categoria que permitiu sintetizar
conceitualmente o fendmeno dos sujeitos colaboradores, no caso estudantes de
mestrado e doutorado, quanto a compreensdo de como eles construiram seus
percursos investigativos na elaboracdo de suas dissertacdes e teses. Neste trabalho
entendemos que o processo de producdo da pesquisa exige a organizacdo de
atividades de estudos. A atividade de estudo é mobilizadora do processo de
producdo de pesquisa, a medida que colocam em movimento seus elementos
estruturantes: tarefa de estudo (necessidades e motivos), acdes, operacoes,
autoavaliacdo e autorregulacdo (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).

A categoria producdo da pesquisa organiza-se a partir de dois eixos
articuladores: necessidades de producédo de pesquisa e percurso da pesquisa. Em
seu primeiro eixo articulador, necessidades de producdo da pesquisa, reunimos o
conjunto de ideias que nos levam a compreender as necessidades e 0s motivos que
mobilizaram 0s sujeitos a elaborarem suas pesquisas e, consequentemente, a
realizarem suas dissertacdes de mestrado e teses de doutorado. Seus elementos
categoriais sdo: necessidade pessoal, necessidade profissional e necessidade do
campo investigativo.

O segundo eixo articulador, percurso da pesquisa, definimos como sendo o
caminho percorrido pelos colaboradores durante o desenvolvimento de suas
investigacdes. Caminho este que € constituido por um conjunto de acdes e
operacdes que os sujeitos efetivaram, bem como os estimulos auxiliares implicados
na realizacdo de suas investigagdes. Esse eixo apresentou os seguintes elementos
categoriais: organizacdo da pesquisa, selecédo de leituras, formas de registros das
leituras de estudo, organizacdo da coleta e da analise dos achados, constru¢do das
categorias e dos elementos categoriais, reorientacdo da base tedrica, producdo da
escrita dos resultados e das analises e elaboragao do relatério de pesquisa.

Um desenho investigativo pautado dentro de um tempo e de um espago
préprio e diretamente influenciado pelas dimensdes pessoais, profissionais e do
préprio campo investigativo. E, a medida que produzimos a pesquisa buscamos de
forma sistematica aprender, e esta aprendizagem, que se constitui a partir da
atividade de estudo leva-nos a autonomia, mediante a autorregulacdo, um dos

elementos estruturantes da atividade de estudo.



130

Assim, entramos na segunda categoria a autonomia na pesquisa que, neste
trabalho, constitui-se no gerenciamento de si no processo investigativo, na
capacidade do sujeito que pesquisa de tomar decisbes e auto-orientar-se nessa
atividade. Isto significa sermos capazes de fazer escolhas conscientes, isto €,
conhecer e analisar as possibilidades, selecionando a que melhor servir a
necessidade do momento vivido durante na pesquisa. Nesse sentido,
compreendemos a autonomia na pesquisa como um processo de aprender a
aprender continuamente, na busca do conhecimento e da [re] construgcdo dos
mesmos para solucionar e fundamentar as sua agdes frente aos desafios do
cotidiano profissional (RUE, 2009). Esse processo de aprender a aprender é gerado
mais uma vez pela atividade de estudo e, consequentemente, pelas tarefas de
estudo (necessidades e motivos), acdes, operacdes e, por fim, autoavaliacbes e
autorregulagdes; estas, por sua vez, novamente provocarao novas tarefas de estudo
(necessidades e motivos), acdes, operacdes autoavaliacbes e autorregulacdes,
formando um ciclo constante (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).

Essa segunda categoria possui como eixo articulador o percurso da
autonomia que indica o desenho do percurso que as colaboradoras fizeram para a
constituicdo de sua autonomia. Os elementos categoriais que constituem esse eixo
sdo: tomada de consciéncia das limitacdes e das potencialidades, momentos de
rupturas, gerenciamento da aprendizagem, transformacédo de si e compreensdes
sobre autonomia.

A tomada de consciéncia das limitacdes e das potencialidades constitui-se na
percepcdo de suas limitagbes, bem como de suas potencialidades no processo
investigativo, especialmente, a partir do encontro de si mediante a observacao do
outro. Isto significa analisar a forma como o0 sujeito procede durante o
desenvolvimento de seu proprio processo investigativo de modo a perceber-se, por
meio de autoavaliagcbes, suas fragilidades e potencialidades e, assim, realizar a
autorregulacéo. E todo esse processo de tomada de consciéncia é facilitado quando
0 sujeito observa o desenvolvimento da atividade de estudo do outro, o qual
influencia na percepgcdo do modo a perceber o desenvolvimento da sua prépria
atividade de estudo e possibilidade de aprendé-la com esse outro.

Assim, a tomada de consciéncia das limitacées e das potencialidades requer
do sujeito momentos de rupturas, segundo elemento categorial da autonomia na

pesquisa. Estes momentos S&0 necessarios para 0 sujeito avancar; pois Sao
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momentos de ultrapassagens de limites; momentos nos quais 0 sujeito ndo so6
percebe suas limitagbes, mas pondera sobre as diversas op¢des de avancos que
possui a sua frente com o objetivo de desenvolver suas potencialidades e, por fim,
nao so reflete sobre a situagéo vivida, mas reordena as ac¢des dessa situacao vivida
de forma a gerenciar a si mesmo no processo investigativo.

O proximo elemento categorial a ser apresentado € gerenciamento da
aprendizagem que consiste na capacidade de pensar coordenadamente sobre o
proprio caminho de sua aprendizagem. Requer o entendimento da tarefa de estudo,
isto €, compreender o objetivo da tarefa a ser realizada e assumir para si a
responsabilidade da tarefa a ser realizada (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a). E,
assumir para si tal tarefa dependerd do quanto o sujeito se sente motivado, bem
COmMO 0 quanto possui 0S recursos necessarios para sua efetivacdo, gerando uma
autoformacgédo. Assim, consiste na ideia de trabalhar sobre e a partir das
potencialidades do sujeito e n&o ficar estagnado em cima das suas limitagdes. E
fazer com que o sujeito gere novas necessidades e, consequentemente, novas
atividades de estudos de pesquisa.

A transformacéo de si consiste has mudancas que a experiéncia da producao
da pesquisa imprime no sujeito tanto no ambito pessoal, profissional e académico.
Ela se constitui a partir da reflexdo que se faz sobre os fatores que levaram o sujeito
aos éxitos ou aos equivocos durante o percurso de pesquisa.

E, por fim, para compreendermos se a atividade de estudo na pesquisa
possibilitou a constituicdo da autonomia na producéo das teses e das dissertacdes
das colaboradoras, procuramos saber o que elas compreendiam por autonomia.

A partir dos achados podemos dizer que as categorias producéo da pesquisa
e autonomia da pesquisa séo atravessadas por um elemento categorial que mobiliza
constantemente tanto a atividade de estudo como as dimensdes pessoais,
profissionais e do campo investigativo, 0s quais, por sua vez, movem ambas as
categorias. Este elemento transversal é denominado, nesse trabalho, de estimulos
auxiliares.

De acordo com Vygotski (1994) a criacdo e o uso dos estimulos auxiliares
pelo sujeito € um aspecto importante da condicdo do género humano, pois sao por
meio deles que uma situacdo nova, bem como as reacbes dela inerentes, sao
modificadas pela atividade do sujeito. Vale lembrar que os estimulos auxiliares

criados pelo homem néo sdo diretamente relacionados com uma situacéao especifica
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em vigor, podendo ser reutilizados em outras situacdes. E nesse sentido que
Vygostki considera os estimulos auxiliares como altamente diversificados.

Nessa perspectiva, os estimulos auxiliares utilizados pelos nossos sujeitos-
colaboradores, constituiram-se em instrumentos materiais ou psicologicos e de
pessoas mais especializadas, 0os quais os auxiliaram na mediacdo do processo da
producdo e da autonomia de suas pesquisas. Tais estimulos auxiliares foram:
companheiros de grupo; orientacdo coletiva; sujeito orientador; curriculo da Pos-
graduacéo em Educacdo em stricto sensu; o grupo de pesquisa.

O quadro seguir ilustra a sintese que a pesquisa tomou a partir das analises

dos excertos das narrativas:



Dimensodes Categorias Eixos Articuladores Elementos Categoriais Dimensoes

Necessidade pessoal
Necessidade profissional
- Necessidade do campo investigativo

Necessidade de Produgao
da Pesquisa

Dimensdo
Pessoal

Dimensdo
Pessoal

:
............................................. Feteetreetnneinetntatnnttnntsaatnntnatsaatnnanaannatnnanasnnasnnanasnnasnnnnnnnnne]

Organizacdo da pesquisa

Selegdo de leituras

Formas de registros das leituras de estudo
Organizacgdo da coleta e da analise dos

: achados

Percurso da Pesquisa i >  Construgdo das categoriais e dos elementos
categoriais . Dimensio
Reorientac¢do da base tedrica i Profissional
Producdo da escrita dos resultados e das

andlises

—  Elaboracdo do relatério de pesquisa

Produgao da Pesquisa

Dimensao
Profissional

—  Tomada de consciéncia das limitagdes e das i
potencialidades E

Momentos de rupturas

Gerenciamento da aprendizagem

Transformacgdo de si

Compreensdes sobre autonomia

Dimensao do
Campo
Investigacdo

Dimensdo do
Campo

Investigagio Autonomia na Pesquisa Percurso da Autonomia

Estimulos Auxiliares

Companheiros de curso; orientagao coletiva; sujeito orientador;
curriculo da Pés-graduagdo em Educagdo em stricto sensu; o grupo de pesquisa.

Quadro 5 — Sintese da andlise e constru¢ao das categorias.
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4 A PRODUCAO DA ATIVIDADE DE ESTUDO COMO PROCESSO
DESENCADEADOR DA AUTONOMIA NA PESQUISA: ANALISES
DOS ACHADOS

A preguica e a cobardia sdo as causas por que os homens
em tdo grande parte, apds a natureza os ter ha muito
libertado do controle alheio, continuem, no entanto, de boa
vontade menores durante toda a vida, e também por que a
outros se torna tao facil assumirem-se como seus tutores.

(Kant)

Ao procurar compreender a atividade de estudo como desencadeadora da
autonomia na pesquisa foi necessario conhecer esse tipo de atividade'® e sua
aplicacdo no processo da producdo de investigacbes dos sujeitos autores na
producdo de suas dissertacbes e teses. Para tanto, buscamos identificar os
percursos de desenvolvimento das atividades de estudo durante a elaboracdo das
pesquisas e conhecer quais a¢gdes e operacdes estdo envolvidas no processo de
constituicdo dessa autonomia.

Com base nas narrativas dos sujeitos da pesquisa foi possivel tracar o
desenho dos percursos de cada uma, bem como conhecer as a¢des e operacdes
efetivadas. As analises das narrativas permitiram compreender o fenémeno
investigativo em questdo sob o aspecto soécio-historico, isto é, mediante seu
processo de transformagao.

Segundo Vygotski (1994), ao reconstituir a histéria dos sujeitos, recuperamos
a origem do fendbmeno e compreendemos seu processo de desenvolvimento. Assim,
reconstituimos parte dos percursos de nossas colaboradoras acerca de suas
producgfes investigativas com vistas a alcancar possiveis respostas para 0 Nnosso
problema de pesquisa. Isso permitiu sinalizar os principais pontos constituintes do
processo de producdo da pesquisa e da autonomia da cada sujeito da pesquisa no

decorrer da elaboracdo de suas investigacbes. Deste modo, o olhar da

%1 be acordo com Leontiev (1984) os tipos concretos de atividade podem diferenciar-se um do outro,

seja por sua forma, por sua tensdo emocional, pelos modos em que sdo concretizados, pelas
caracteristicas temporais e de espaco, por meio de seus mecanismos fisioldgicos, dentre outros. E
salienta que o que diferencia as atividades entre si € a distin¢gao de seus objetos (os geradores da
atividade), sendo estes o verdadeiro motivo da atividade.
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pesquisadora, neste trabalho, voltou-se para a analise do processo em sua
completude e ndo somente para o objeto resultante.

Olhar o processo na sua completude significa considerar as dimensfes
pessoais, profissionais e do campo investigativo. Estas dimensdes se apresentam
como aspectos importantes para a efetivacdo dessa leitura, & medida que ndo é
possivel pensar o0 sujeito descolado dos aspectos sOcio-histéricos que o0s
influenciam (VYGOTSKI, 1994).

A partir destes pressupostos, consideramos que a atividade humana, seja
qual for seu tipo caracteristico, ndo pode ser considerada alijada das relactes
sociais, ou seja, da vida em sociedade, a qual a influencia permanentemente
(LEONTIEV, 1894). Por essa razao, € imprescindivel considerar as trés dimensdes
citadas durante a producdo da pesquisa (pessoal, profissional e do campo
investigativo).

Salientamos que, nesta investigacdo, consideramos a atividade de estudo
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a), um dos tipos de atividade humana, sendo ela parte
de um conjunto de elementos essenciais para o processo de producdo da pesquisa,
bem como da constituicho da autonomia dos sujeitos para realizar suas
investigacoes.

Consideramos, neste trabalho, que a producdo da pesquisa, a autonomia da
pesquisa, a atividade de estudo, as dimensdes pessoais, profissionais e do campo
investigativo constituem o conjunto de elementos interligados. Este conjunto, por sua
vez, € movido pelos estimulos auxiliares, desencadeando todo o processo de

producédo e de autonomia do sujeito em sua pesquisa.

4.1 Producéo da pesquisa

A categoria producao da pesquisa constitui-se na compreensédo de como 0s
sujeitos, colaboradores deste trabalho, construiram seus percursos investigativos na
elaboracao de suas dissertacoes e teses.

Entendemos que o processo de producdo da pesquisa € proporcionado pela

atividade de estudo a medida que mobiliza seus elementos estruturantes: tarefa de
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estudo (necessidades e motivos), acdes, operacdes, autoavaliacdo e autorregulacao
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a). Ressaltando que a atividade de estudo tanto é
geradora da categoria producdo da pesquisa quanto da categoria autonomia da
pesquisa. Como também dos eixos articuladores e dos elementos categoriais que
delas se derivam.

Os eixos articuladores e 0s respectivos elementos categoriais da categoria
producdo da pesquisa sdo: a) necessidade de producao da pesquisa (necessidades
pessoal, profissional e do campo investigativo) e b) percurso da pesquisa
(organizagéo da pesquisa, selecdo de leituras, formas de registro das leituras de
estudos, organizacdo dos procedimentos de pesquisa, organizacdo da coleta de
dados, organizacdo dos achados, construcdo dos elementos categoriais,
reorientacdo da pesquisa, producdo da escrita das analises, producdo da escrita dos
resultados, elaboracdo da escrita do texto para o relatério de pesquisa). Lembrando
que as dimensdes pessoais, profissionais e do campo educativo atravessam tanto
as categorias como seus eixos e elementos categoriais.

Realizamos, a partir de agora, as analises dos excertos das narrativas das

colaboradoras acerca dos dois eixos articuladores mencionados.

4.1.1 Necessidades de producéo da pesquisa

As necessidades de producdo da pesquisa é o conjunto de ideias que
levaram as colaboradoras dessa pesquisa a compreenderem suas necessidades e
seus motivos, os quais mobilizaram-nas a elaborarem suas proprias investigacoes
em nivel de mestrado e doutorado. Sendo que isto é importante para os sujeitos
terem clareza acerca dos motivos e das necessidades (tarefa de estudo) que os
levaram a realizar a atividade de estudo na pesquisa, bem como do objetivo final da
sua investigacao.

Compreendemos que a tarefa de estudo consiste no momento em que 0
sujeito entende o objetivo da atividade a ser realizada e, a partir disso, assume para
si a responsabilidade do desenvolvimento da mesma. Ela é composta pela

necessidade e pelo motivo, que precisam ser claros e ser conscientes para 0s
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sujeitos. Caso contrario, a atividade de estudo ndo se concretiza (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a).

A necessidade € criada pelas condicdes e modos sociais da atividade
humana e funciona como uma premissa que ndo podemos deixar de considerar,
visto ser ela que orienta e regula a atividade objetal/concreta do sujeito em seu meio
objetivo/real. O motivo € o que estimula a atividade, ndo apenas no nivel do desejo,

da vontade, mas, especialmente, no nivel da execucéo. Assim, ele indica para aquilo

7

em que a necessidade se concretiza de objetivo, € 0 que orienta esta mesma
atividade (LEONTIEV, 1984).

O envolvimento do sujeito na atividade de estudo, especialmente, no
entendimento de sua tarefa de estudo (necessidades e motivos), inicia pelo quanto
esse proprio sujeito, o qual pesquisa, sente-se implicado na objetivacdo da tarefa a
ser empreendida. Esta objetivacdo esta fortemente ligada as influéncias das
dimensbes pessoais, profissionais e do campo investigativo que o sujeito esta
envolvido no momento que se propde a produzir sua pesquisa.

Emergem, dos excertos a seguir, a dimensdo pessoal influenciando a
dimensao profissional e suas implicacdes nos motivos e nas necessidades mediante
0S quais cada uma das entrevistadas se mobilizou para pensar e produzir suas

préprias pesquisas.

Quando eu sai do mestrado, (...) pesquisando sobre alfabetizacéo, sobre os
professores alfabetizadores, concepcdes dos professores alfabetizadores
(...) eu penso que este lugar demarcado da alfabetizagcdo me leva a olhar
para um lugar mais amplo e dai surge a necessidade dessa pesquisa olhar
um contexto mais amplo para conseguir continuar a entender aquilo 14 (a
alfabetizacdo) e também entender outras coisas. E dai entdo surge o tema
da minha pesquisa, novamente direcionada a atividade que eu estava
desenvolvendo no momento que era reformar as politicas de municipio para
implementacéo e gestdo do ensino fundamental de nove anos (S2).

Porgue nas minhas experiéncias como professora e orientadora eu sempre
figuei imaginando que formacdo eu preciso ter para dar conta da
necessidade da formacdo deste outro? Quem €& esse professor em
formacéo iniciall Quando eu fui para a docéncia superior, em 2003, eu fiz
um concurso para professora substituta e amanheci professora na
universidade e me entregaram uma ementa da disciplina e enfim as
disciplinas que eu tinha que dar aula e eu néo fazia ideia por onde comecar!
E ai que eu fui ver que tinha autores e eu comecei a estudar para dar aula e
foi assim que tudo comecou! (..) a mobilizacdo do doutorado surge,
especificamente, das experiéncias que tive como professor no Ensino
Superior e da minha incompletude (S3).
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E ai que nasce a minha vontade de desenvolver uma pesquisa que nasce
do meu ninho, do meu contexto aonde eu vou todos os dias, para eu
entender melhor o que esta acontecendo |4 naquela escola, para eu
entender melhor o que esta acontecendo dentro daquela sala de aula, para
entender melhor como as professoras se organizam para dar aula naquele
lugar. Como elas aprendem a dar aula? Como elas se constituem como
professoras? Como elas se olham como professor? (S4).

Eu acho que é a questdo de me conhecer também, eu acho que essa foi a
principal necessidade, me conhecer, nesse papel de alfabetizadora [...]
compreender um pouco mais da alfabetizacdo [...] mas para mim é
necessario porque é uma necessidade que eu vejo em mim, de ampliar
esse conhecimento que eu tenho em relacéo a alfabetizacéo (S5).

Nos excertos observamos que as necessidades da producdo da pesquisa de
S2, S3, S4 e S5 emergem de experiéncias pessoais vividas por cada uma em seu
contexto profissional, ou seja, da pratica como professoras ou em funcéo de gestéao
e/ou de coordenacao experienciada pelas colaboradoras em diferentes contextos de
ensino. As necessidades pessoais desafiam-nas a medida que apresentam davidas
e situacBes-problemas que as tocam, mobilizando sua dimenséao pessoal.

Dessa forma, interessadas em encontrar respostas para 0S Seus
guestionamentos e possiveis solu¢des para os problemas que se apresentavam em
seus cotidianos educativos, investiram em estudos e pesquisas. Observamos, com
iss0, que os desafios postos pela dimensao profissional sdo fortemente influenciados
pela dimensao pessoal das colaboradoras analisadas. Isto corrobora o que Leontiev
(1989) diz a respeito do significado da necessidade pessoal no processo da

atividade laboral:

Examinemos ahora, desde este punto de vista, la estrutura fundamental da
la actividade del individuo en el proceso laboral coletivo. Cuando el miembro
dado de la comunidad realiza su actividad laboral, él también lo hace para
satisfacer una de sus necessidades102 (p. 237.)

Mostraremos, a seguir, essa dindmica de influenciacdo ao apresentar o
percurso de cada uma das colaboradoras quanto aos motivos e as necessidades

gue as conduziram a efetivar suas pesquisas tanto de mestrado como de doutorado.

102 Examinemos agora, desde este ponto de vista, a estrutura fundamental da atividade do individuo

no processo laboral coletivo quando dado membro da comunidade realiza sua atividade laboral,
ele também o faz para satisfazer uma de suas necessidades (LEONTIEV, 1989, p. 237, traducdo
nossa).
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Em S2' a dimensdo pessoal na época do mestrado é fortemente

apresentada na narrativa que segue:

O mestrado pra mim era um sonho, sabe?! Eu fui para o mestrado com muita sede ao
pote, porque era uma coisa que eu queria muito, mas na minha ideia aquilo tava muito
longe de eu alcancgar. E dai quando eu entrei no mestrado ele constituiu pra mim a
conquista de um sonho e com isto entdo, comega aquela participacdo direta nas
pesquisas do GPFOPE (...) trabalhando nos circuitos nas escolas (...) nas reflexdes em
relacdo aos circuitos que eram realizados e ai inicia a minha caminhada em pesquisa
mesmo, eu comeco a me dar conta de que eu estou pesquisando (S2).

A entrada de S2 no mestrado foi um sonho concretizado, essa realizacao
moveu sua necessidade de aprender por meio de sua participacédo nas pesquisas do
grupo GPFOPE. A partir das reflexdes acerca das atividades realizadas com o0s
circuitos'® nossa colaboradora comecou a se dar conta do que era pesquisar e isto
a auxiliou na sua percepcado como estudante do mestrado, como mostra o excerto a

seqguir:

[...] @ minha caminhada em pesquisa mesmo, eu comeg¢o a me dar conta de que eu
estou pesquisando, no mestrado. Um pouquinho na especializagdo, mas como uma
marca é no mestrado (S2).

Como participante no grupo de pesquisa, nossa colaboradora foi tomando
consciéncia do processo de producdo da pesquisa. Ao participar das acdes praticas
do projeto do grupo, como o desenvolvimento dos circuitos de atividades com as
criancas nas escolas e das reflexdes apos a realizacdo dessa acdo, a S2 toma
consciéncia do que é uma atividade de pesquisa e assim, comeca a se dar conta do
gue esta pesquisando.

Nessa perspectiva, Davidov (1987) diz que o carater consciente sO é
realizado se o0 sujeito ndo recebe os conhecimentos ja prontos, mas sim quando
compreende o contexto sécio-histérico de onde eles se originam. Isto somente é

possivel quando o sujeito efetua transformacdes especificas, remodelando e

1% No eixo articulador necessidades de producdo da pesquisa trataremos cada colaboradora de

forma individual, pois entendemos que os percursos de producdo da pesquisa sdo especificos
para cada uma delas.

Circuito de atividades diversificadas de leitura e de escrita iniciais aconteciam nas salas de aulas
das escolas participantes de um dos projetos de pesquisa do realizado pelo GPFOPE.

104
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recriando as propriedades internas do objeto em estudo, por meio de acbes e
operacOes realizadas com esse motivo que, por fim, se converte em contetdo do
conceito. Assim, as acbes e operacdes funcionam como fonte para a abstracao,
generalizacao e conceitos tedricos.

Compreendemos que 0 processo de apropriacado da pesquisa exige do sujeito
o entendimento das necessidades e dos motivos que levam a elaboragdo e
efetivacdo de uma investigacdo. Além disso, exige um tempo dedicado a reflexdes,
estudos e exige também a busca de respostas aos problemas que se propds a
investigar. Desse modo, o carater consciente, por parte de nossa colaboradora,
sobre as necessidades e motivos da pesquisa coletiva se deu a medida que ela
experienciava tanto as atividades praticas como o estudo de base tedrica
proporcionada pelo grupo de pesquisa. As remodelacbes efetivadas no objeto de
estudo do projeto coletivo'® provocavam transformacdes em seu aparato cognitivo
qgue, por sua vez, recriavam a necessidade e o motivo de sua propria pesquisa de
mestrado.

Nessa dinamica, entre a pesquisa do grupo e a pesquisa individual, nossa
colaboradora, aos poucos, toma consciéncia, isto €, reconstitui em seu aparato
cognitivo a sua proépria atividade de pesquisa. Com isso, compreendemos que o
sujeito, antes de qualquer coisa, precisa dessa tomada de consciéncia acerca das
necessidades e dos motivos capazes de mobiliza-lo a alcancar os objetivos a que se
propde. Dessa forma, torna-se capaz de mover acdes e operagcdes com a finalidade

de atingir suas metas. Quanto a esta questao, Leontiev (1989, p. 289-290) diz:

Estas relaciones son decisivas desde el punto de vista psicoldgico. Lo que
ocurre es que para el E)r()prio sujeto la toma de conciencia y logro de
finalidades concretas™, el dominio de 16s médios y las operaciones de la
accion es el procedimiento de afirmacion de su vida, da satisfaccion e
desarrollo de sus necessidades materiales }/ espirituales, objetivadas y
transformadas en 6s motivos de su actividad"’.

1% Também chamado, neste estudo e pelo grupo de pesquisa GPFOPE, de projeto “guarda-chuva”.

Este, por sua vez, refere-se ao projeto de pesquisa desenvolvido pela coordenadora desse grupo.

1% Grifo nosso.

197 Estas relagdes sdo decisivas desde o ponto de vista psicoldgico. O que ocorre é que para 0O

préprio sujeito a tomada de consciéncia e o alcance de finalidades concretas, o dominio dos
meios e as operagdes da acdo é o procedimento de afirmacdo de sua vida, de satisfacdo e
desenvolvimento de suas necessidades materiais e espirituais, objetivadas e transformadas nos
motivos de sua atividade (LEONTIEV, 1984, p. 289-290, traducdo nossa).
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Nessa perspectiva, compreendemos que é todo um conjunto de motivacdes e
atitudes que faz com que o sujeito realize o seu atividade laboral. Contudo,
salientamos que, para chegar a tomada de consciéncia, ndo basta somente ter a
clareza do significado que determinada atividade possui para o sujeito, € necessario
que, atrelado a isso, ele encontre também, um sentido para realizar essa mesma
atividade.

Ressaltamos, também, que a mobilizac&o, por si s6, hdo é garantia para que
0s objetivos sejam alcancados. Para que, de fato, a atividade de estudo na pesquisa
aconteca é necessario 0 sujeito estar implicado na producdo de algo que tenha
sentido para ele, mobilizado por uma necessidade e um motivo que o leve a efetivar
sua atividade laboral. E por essa razdo que consideramos essencial o0 sujeito
compreender o(s) objetivo(s) capaz(es) de dinamizar o estudo e a pesquisa que
efetuara (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).

No decorrer do mestrado, S2 investigou o0 tema alfabetizacdo para
compreender os professores alfabetizadores e suas concepcdes. Esta foi a sua
necessidade na época em virtude de também atuar como professora alfabetizadora.
Para tanto, precisou procurar auxilio em outros contextos e recorreu a universidade,
que esta representada pelo grupo GPFOPE. Isto pode ser evidenciado na narrativa

que segue:

[...] eu fui pra universidade porque eu nao tava conseguindo dar conta do meu mundinho
(...) s6 que através da pesquisa eu percebo que esse mundo é muito maior, e que as
contribuicbes que eu posso dar com aquilo que eu aprendo através da pesquisa, € bem
maior do que s6 resolver o meu problema (...) andar em volta do teu umbigo, porque no
momento que tu olhas, tu estas sozinha, que tu estas,é tu estads numa situacdo, num
trabalho profissional sozinha e que tu te basta, tu arrumando como tu fazer tuas
elaboracdes e dar conta da pratica sozinha, € uma coisa assim, que ndo tem fundamento
(...) ndo tem fundamento (...) tu ta olhando pra ti sé e o resto que se exploda (...) tu te d&
conta da tua turma e dai o outro professor que ta |4, o que tu contribui com ele? Isso ai a
pesquisa que te ajuda (S2).

Emerge, também, desse excerto a importancia de compreender 0 processo
em sua totalidade. Isto se evidencia quando o sujeito percebe que um problema que
considerava s6 seu, também pode ser o de suas colegas. Nossa colaboradora se da
conta de que as aprendizagens adquiridas, por meio de sua insercao na pesquisa,
possuem um alcance que ultrapassa a resolugdo de uma necessidade profissional

particular.
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Ela se da conta da existéncia e da importancia do outro e como poderia
contribuir com suas aprendizagens para com esses outros, representados pelos
estudantes que atende e pelos colegas professores. Assim, S2 comeca a ampliar
sua visdo na dimensao profissional, ndo se limitando em resolver somente 0s
desafios pessoais e preocupando-se com as possiveis contribuicdes que pode
oferecer aos seus pares desse mesmo contexto. Nesse sentido, observamos a
dimensao pessoal implicando na dimenséo profissional.

A S2 expressa acerca do motivo e da necessidade que a levou ao mestrado,
dizendo que se dirigiu para a universidade porque ndo conseguia dar conta de seu
mundinho, isto €, para dar vazdo as necessidades profissionais precisava ampliar
seus horizontes; sua bagagem pessoal ndo era suficiente e seu espaco profissional
exigia-lhe mais. Manifestava ansiedade e incomodava-a perceber que transmitia
esse sentimento para seus alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Por
meio da sua inser¢cdo na pesquisa, volta seu olhar para o entorno e percebe que ha
muito mais a descobrir e que a aprendizagem adquirida, no espaco de pesquisa,
pode ampliar seu campo de visdo e compreensdo para além de seu contexto
profissional pessoal.

Assim, a experiéncia com a pesquisa gerou em S2 a ideia de que o sujeito
nao se basta por si s6 e que a participacdo em pesquisa lhe possibilita ampliar esse
campo de entendimento. E por essa raz&o que, ao pensar em um tema para a sua
investigacdo no doutorado, escolheu discorrer sobre a necessidade da pesquisa na
formacdo dos professores e a necessidade da pesquisa na Educacdo Basica como

mostram os excertos de sua narrativa:

Por isso que na minha tese agora eu coloco como um dos topicos a pesquisa, a
necessidade da pesquisa na formacgéo dos professores, a necessidade da pesquisa na
educacdo basica justamente por isso, porque eu olhando pra mim, eu vejo que o
professor da educacdo basica nao realiza pesquisa. Ndo € a pesquisa académica, nao
precisa ser a pesquisa académica, mas a pesquisa no sentido de elaborar, de ter
referenciais, estudar referenciais pra elaborar teu proprio conhecimento (...). Quando eu
saio do mestrado, que eu estava pesquisando sobre alfabetizacdo (...) e este lugar
demarcado da alfabetizac@o me leva a olhar para um lugar mais amplo e dai surge
necessidade dessa pesquisa. (...) agora um olhar para outro caminho (...) olhar um
contexto mais amplo (...) entdo surge o tema da minha pesquisa, hovamente direcionada
a necessidade que eu estava desenvolvendo no momento que era estar reformulando as
politicas de municipio para implementagdo e gestao implementar do ensino fundamental
de nove anos (S2).
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Na época de sua preparacao para o doutorado, o contexto profissional de S2
ja ndo era somente a sala de aula. Ela passa a fazer parte da equipe da secretaria
municipal de educacéo de seu municipio e, esta nova experiéncia a faz ampliar seu
olhar para o tema alfabetizacdo, a medida que se envolveu nas discussdes e na
execucao da reforma das politicas publicas da Secretaria para implementar e gestar
o ensino fundamental de nove anos. Este novo contexto de experiéncia profissional
aliado a seu interesse sobre o assunto alfabetizacdo, levou-a, mais uma vez, a
pesquisar, agora no doutorado, algo relacionado ao que desenvolvia em seu
contexto profissional. Assim, sua proposta de tese nasce como possibilidade de
ampliar o que ja havia pesquisado. Podemos observar este aspecto na narrativa que

segue:

[...] no mestrado eu busco esse conhecimento em fun¢cdo de um contexto maior, eu vi a
busca do doutorado uma possibilidade de qualificar tanto meu processo de formacéao,
como contribuir com esse contexto que eu estava inserida (...) porque dai eu comecei a
trabalhar na secretaria e essa minha trajetéria académica sempre muito relacionada com
0 que eu fiz e com o que eu fagco pra cada tempo. (...) implementacdo das politicas,
criacao de diretrizes, criacdo de parametros, criacdo de propostas (Ensino Fundamental
de Nove Anos) dentro disto a gente nota precisa de alguém que auxilie (...) que ajuda no
sentido de pessoas de fora olhar, porque tu ficas muito imersa naquilo ali, te perguntam,
tu tem que dar conta de outras coisas que € a construcdo daquilo dali, e isso fazia junto
com as escolas, mas a partir daquilo tinha que construir a politica e dai nés vamos
buscar parceria com a universidade. (...) dai surge a minha tese, que é a necessidade
dessa interacdo entre a universidade-escola na formacdo dos professores (...) de trazer
a extensao universitaria maior, um olhar para essa extensdo como uma atividade que
esta além das atividades académicas dentro da universidade! Sempre entdo procurando
a contribuicdo para Educacao Bésica e no caso a extensdo para olhar isso (S2).

Como vemos no excerto, a necessidade e o motivo da producdo da pesquisa
de doutorado de S2 emergem de uma situacao-problema, oriunda dos desafios
postos pelo contexto profissional em que vivia. Diante da sua funcdo de auxiliar os
diretores das escolas que a procuravam na Secretaria de Educacao sentiu-se
bombardeada por questdes para as quais ainda nao tinha respostas e, além disso,
precisava reformular, junto com a sua equipe, as politicas publicas do municipio para
implementagcdo do ensino fundamental de nove anos. Nesse momento, a
colaboradora encontrou o motivo que a direcionaria a buscar auxilio para
encaminhar-se na resolucédo de sua situacao-problema. Porém, ndo ficou somente
no nivel da constatacédo e do desejo de solucionar o desafio posto. Ao contrario, sai

em busca, mais uma vez, da parceria com a universidade. E com esta atitude que,
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de fato, objetiva seu motivo e este, por sua vez, estara sempre em correspondéncia
direta com o objetivo da atividade. E possivel, ainda, dizer que existiu uma relacéo
direta e espontanea entre o motivo da atividade, ou seja, aquilo que a levou a agir e,
0 objeto dessa mesma atividade (LEONTIEV, 1984).

Em S3, a dimenséo profissional também esteve influenciada pela dimenséao
pessoal no decorrer da producdo de suas pesquisas, tanto do mestrado como do
doutorado. Do excerto que segue, emerge a forca que a sua constituicio como
professora de lingua estrangeira influenciou no exercicio de sua profissdo, em
diferentes contextos de ensino. E ao assumir a docéncia em um curso de graduagao
na Educacao Superior como professora substituta, deu-se conta das lacunas de sua
formacdo docente. Estas necessidades formativas motivaram nossa colaboradora, a

investir em sua formacéo na etapa do mestrado, como apresenta a narrativa:

Ao longo dos distintos contextos de ensino nos quais atuei como professora, eu ia
construindo e adquirindo ideias sobre o que envolvia e como deveria ser 0 processo de
formacgdo de um professor de Lingua Estrangeira (...) a docéncia universitaria revelou
muito do que eu ndo sabia. Motivada por essa necessidade formativa e conhecimento
comecei o Mestrado em Letras com énfase em Linguistica aplicada (...) desde o
mestrado a mobilizacdo pela pesquisa € uma necessidade da minha docéncia (...).
Foram quase trés anos que definiram muito do que eu sou como pessoa e profissional
(S3).

Atrelada a dimensédo pessoal temos mais uma vez presente a influéncia da
dimensao profissional, ambas impulsionam nossa colaboradora a querer pesquisar.
As lacunas em sua formacdo se transformam em necessidades pessoais e
profissionais que provocam instabilidade em S3, levando-a a procurar um espaco de
estudo capaz de preencher esse vazio e de fornecer respostas para as suas
indagacdes. Isto se constituiu no motivo de sua inser¢do no mestrado. E ainda
expressa 0 quanto os dois anos de mestrado definiram-na como pessoa e como
profissional, o que afirma o quanto as duas dimensdes estdo interligadas e sao
interdependentes.

Emerge, também, da narrativa de nossa colaboradora o quanto ela depositou
esperancas no curso de mestrado no que se refere as possibilidades de encontrar

solugdes para o seu dilema como docente, vejamos 0 excerto que segue:
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[...] ndo teve na minha graduagdo um momento de dizer “Ah vamos pensar a formagéo
no Ensino Superior’ Nao! Na minha pesquisa do mestrado nao teve também, nao era
foco, eu ndo fiz em Educacao (...) fiz um concurso na qual eu estava apta a entra na sala
de aula e falar para professores e Didatica e Metodologia do Ensino e Orientacdo de
Estagio remetia a leituras que eu, até entdo, nunca tinha feito (...) entendia que o
Mestrado solucionaria minhas duvidas nessa docéncia, responderia minhas perguntas
(...) deixaria de sentir tanta angustia e solidao pedagdgica. Surpreendi-me, pois novas
inquietagBes surgiram e as antigas continuavam comigo (...) um curso stricto sensu néo
parecia ser o suficiente (S3).

Apesar de considerar que poderia obter respostas para sua preocupacao
acerca da formacdo do professor de lingua estrangeira, durante o tempo em que
cursou o mestrado, ndo as obteve e ainda sentiu-se incompleta, posto que as
antigas inquietacbes continuaram e outras surgiram. Na narrativa que segue €

possivel evidenciar estes aspectos:

[...] a elaboragc&o da dissertacdo de mestrado, possibilitou-me olhar para minha prépria
incompletude formativa e refletir criticamente acerca da formacéo dos professores de
inglés para os distintos contextos e niveis de ensino. Esse pensar e analisar as
experiéncias e vivéncias foi se construindo por meio de um processo de relagBes que
séo pessoais e profissionais (S3).

Evidenciando que o curso de mestrado néo foi o suficiente, sua formacéo
como docente na Educacdo Superior estabeleceu-se por meio das interacdes
pessoais e profissionais do que fazia em seu entorno. Caracterizava-se, assim, mais
por ser uma busca pessoal do que propriamente uma formacéo institucionalizada. O
mestrado forneceu para S3 parte das respostas aos questionamentos que fazia
sobre a sua atividade profissional como professora de inglés de criancas e de
adultos, bem como sobre as outras fungbes que exercia. Entretanto, questbes
pertinentes a sua funcdo de professora formadora de professores ainda

permaneciam, como é possivel observar neste excerto:

Eu tinha minha experiéncia pessoal como professora formadora, como substituta por
duas vezes como professora substituta na universidade. E quando eu entro no mestrado
eu imaginei que iria ter esse tipo de relagdo professor-aluno como formador de lingua
inglesa. No mestrado eu realmente olhei para questdes pontuais da aprendizagem da
lingua. Muito bem pontuada, até porque a minha pesquisa € bem aprofundada, mas nao
consegui fazer essa relagao (S3).

O percurso pelo mestrado levou S3 a tomar consciéncia do quanto ainda teria

gue estudar para dar conta dos desafios cotidianos da sala de aula. Como
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professora de inglés constatou que ndo bastava saber a lingua para realizar a sua
pratica pedagdgica, necessitava saber como trabalhar esse lingua. Isso a estimulou,
posteriormente, a indagar sobre como os professores de lingua inglesa séo

formados, como emerge do excerto que segue:

[...] para vocé ir para a sala de aula, ndo basta s6 saber a lingua, vocé tem que saber
como trabalhar a lingua em seus diferentes contextos, nas diferentes idades, nas
diferentes necessidades e ai eu quero dizer pra ti como formadora de professores como
vocé chega, como vocé motiva essa aprendiz de professor a se dar conta disso
enquanto ele esta na formagéo. Porque certamente ele as vezes esta desiludido, ndo
sabia nem se queria esse curso, ele queria ser um tradutor e esta e ele esta num curso
de formacéo de professores, de licenciatura. Isso foi algo que me inquietou, na minha
responsabilidade como formadora tendo que dar conta de tudo isso. S6 que eu ainda
nao conseguia dar conta de tudo isso (S3).

Ao continuar seu percurso com o objetivo de encontrar as respostas para 0s
guestionamentos que ainda a inquietavam, esta nossa colaboradora passa a

participar de um grupo de estudo e pesquisa ha area da Educacédo na universidade:

[...] paralelamente as leituras realizadas como integrante do grupo de pesquisa, mais
especificamente, no projeto Aprendizagem Docente [...] minha atividade no grupo tem
me colocado frente a aprendizes como professores, professores graduados e pos-
graduados, fato que também tem me ofertado a possibilidade de presenciar distintas
trajetorias de formacg&o dos docentes de Lingua Estrangeira [...] a possibilidade de atuar
como professora substituta do Departamento de Metodologia do Ensino da Universidade
Federal de Santa Maria/RS, em dois momentos, entre 0os anos de 2003 e 2004 e,
novamente, entre 0s anos de 2006 e 2008; e, nos cursos de Letras, Turismo, Pedagogia
e de Extensdo do Centro Universitario Franciscano/RS em 2010, remeteu-me a
necesséria constru¢do de uma docéncia que é distinta (S3).

Emerge, do excerto anterior, a citacdo de dois lugares (grupo de estudo e
pesquisa; cursos de Letras) frequentados pela colaboradora, que a fizeram continuar
com suas reflexdes acerca da formagdo de licenciados em lingua estrangeira e
Pedagogia, bem como a respeito de sua prépria formacdo docente. Por ter contato
com distintos percursos de construcao e reconstrucdo da docéncia e, especialmente,
por experienciar diferentes lugares nos quais atuava como docente, nossa
colaboradora foi levada a reflexdes sobre sua propria constituicdo como professora.
Nesse contexto, configuraram-se as necessidades e os motivos de S3 para a
producdo de sua pesquisa de doutorado. Este aspecto também pode ser observado

na fala a seguir:
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Entdo a mobilizacdo do doutorado surge, especificamente, das experiéncias que tive
como professor no Ensino Superior e da minha incompletude, ébvio! [...] Por isso hoje a
minha motivacdo por estudar formacéo de professores, os professores na universidade
para olhar quem é o profissional que forma, por onde ele passou, que preocupacdes ele
tem, que preocupacdes que ele tem com essa formacao, que responsabilidade e como
ele se coloca em relacdo a linguagem, a linguagem como um todo [...]. A partir de
reflexdes produzidas pelos estudos que tenho realizado como integrante do grupo de
pesquisa — GPFOPE - e das reflexdes sobre de que forma melhor contribuir com as
pesquisas voltadas para esta tematica, olhando a minha pratica profissional nos tempos
e espacos de atuacdo, volto-me a investigagcdo sobre a docéncia na educagédo superior,
buscando conhecer as trajetorias formativas dos professores de cursos de Licenciatura
em Lingua Inglesa (S3).

Desse modo, a necessidade da producao da pesquisa de doutorado de S3 é
conhecer as trajetorias formativas dos professores de cursos de licenciatura em
lingua inglesa e seu motivo emerge das experiéncias que teve como professora na
Educacao Superior. E, com isso, passa a estudar os percursos formativos desses
professores universitarios, tendo como meta olhar que professor é esse e quais sao
suas preocupacdes com a sua formagéo docente.

De acordo com Leontiev (1984), a formacao das necessidades e dos motivos
consiste em dizer que os fins ndo se inventam, eles emergem de condicfes
objetivas/concretas, ou seja, de suas condi¢cdes objetivas pessoais e profissionais.
Isto € 0 que temos observado nos excertos das narrativas até agora apresentados
acerca dos percursos das producdes de pesquisas de mestrado e doutorado de S2 e
S3.

Ter clareza das necessidades e dos motivos, elementos que compdem a
tarefa de estudo, levou nossas colaboradoras a realizarem suas atividades de
estudo na pesquisa com mais sentido, uma vez que reconheceram o valor do
significado de suas investigacbes para o todo, a0 mesmo tempo em que hao
deixaram de atribuir sentido pessoal para a realizacdo das acOes e das operacoes
para esse tipo de atividade (LEONTIEV, 1989). Ainda de acordo com este autor “[...]
o objetivo de uma acédo, por si mesma, nao estimula a agir” (LEONTIEV, 1984, p.
69). E necessario que tal objetivo apareca para esse sujeito em relacdo com o
motivo da atividade, porque somente assim uma acéo de fato surge e é executada.
Isto é, significa sentir-se implicado na objetivacdo dessa atividade de estudo na
pesquisa.

Em S4 também vemos a dimensao pessoal atrelada a dimenséao profissional

na constituicdo de sua pesquisa de mestrado. O excerto a seguir apresenta a
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constituicdo das necessidades e dos motivos que levaram esta colaboradora a

compreender sua tarefa de estudo na pesquisa:

[...] inicialmente o olhar para a crianc¢a, para o meu aluno, como ele estava aprendendo.
Depois 0 que me motivou, depois de muito tempo, era o olhar de como eu estava
fazendo isso. E foi ai que eu entrei em conflito, que quando eu fui pensar como eu
estava oferecendo aquele ambiente de aprendizagem para aquelas criangas, como eu
estava me colocando como professor [...] que talvez ndo fosse daquela forma e que eu
tinha que rever a minha pratica, [...] porque nem tudo que eu oferecia contemplava a
forma como eles aprendiam. [...] Em momento algum a pesquisa néo foi aquilo que me
mobiliza, sabe. E eu acho que isso traz vida para a pesquisa [...] que me mobiliza
sempre querer ler, querer aprender, querer compreender, por qué? Porque eu estou
tratando de uma coisa que é minha! (S4).

Nossa colaboradora percebe algo na sua pratica de sala de aula que a
incomoda, isso foi expresso pelos olhares de seus estudantes. Isto a levou a refletir
como eles estavam aprendendo. Depois de muito tempo comecou a indagar-se
acerca de como estava concretizando o processo de aprendizagem para seus
alunos. Esta constatacdo a fez entrar em conflito, @ medida que refletiu sobre que
tipo de ambiente estava proporcionando para aprendizagem de suas criancas, bem
como sobre sua postura docente. Todas essas inquietacfes auxiliaram S4 na
constituicdo dos motivos que, posteriormente, mobilizaram e orientaram, em grande
parte, suas intencdes de pesquisa. Observamos com isso 0 quanto a dimensao
pessoal, caracterizadao pelo conflito particular que a situacdo de sala de aula lhe
provocava, interfere na dimensédo profissional. Enquanto ela ndo se sentiu
particularmente incomodada, nossa colaboradora ndo buscou sua transformacéo e,
muito menos, planejou e executou uma pesquisa a respeito.

Salientando, ainda, a importancia desta dimensdo pessoal, observamos o
qguanto as inquietagcbes manifestadas por S4 influenciaram na manutencédo de sua
producdo de pesquisa. Expressou que a todo momento, a pesquisa a mobilizou e
esse aspecto foi essencial para o desenvolvimento da mesma.

Assim, foi a implicagcdo pessoal que deu dinamicidade para 0 seu processo
investigativo, posto que tratou em sua dissertacdo de algo que surgiu dela e,
também, a motivou e a orientou na conducdo de suas agbOes e operacoes,
concretizadas pela sua vivacidade de interesse para ler, aprender e querer

compreender os motivos de seus dilemas em sala de aula.
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A S4 também manifestou-se sobre a importancia de ser valorizada e
respeitada em seu saber e em sua proposta de investigagdo, por parte de sua
professora-orientadora. Essa valorizacdo como pessoa influenciou diretamente sua
permanéncia no grupo de estudo de pesquisa, desenvolvendo tanto a sua pesquisa
como a pesquisa do grupo.

Toda essa manifestacdo de respeito, por parte da coordenadora do grupo de
estudo e pesquisa, e da sua orientadora as suas inquietacdes e desejo de pesquisa,
potencializa S4 a seguir 0 seu caminho investigativo e, também, a orientacéo de sua
atividade de estudo na pesquisa. Isto expressa mais uma vez o que dissemos
anteriormente acerca do desejo, da vontade que compfe o motivo, porém, vale
lembrar mais uma vez que tais aspectos ndo bastam por si sO, posto ser necessario
transformar esse envolvimento, essa necessidade em algo objetivo, concreto, uma

meta a ser alcangcada, como podemos evidenciar, também, no excerto que segue:

[...] o que me mobilizou foi um problema que nasce do meu contexto da sala de aula. E
olhar justamente o processo de aprender: como aquela crianca aprende? Entdo quando
eu descubro que essa pesquisa ndo pode ser com esse objetivo, esse objeto de estudo,
ou seja, a proposta pedagégica, eu faco um olhar, entdo, para o professor: como esse
professor organiza como ele aprende a ser professor? Como ele dinamiza as suas
aulas? E dai nasce, entdo, nasce do meu contexto, da minha vivéncia, da minha
experiéncia como professora (S4).

Apesar da colaboradora estar fortemente mobilizada com as questbes do
processo de aprendizagem de seus estudantes, percebe que precisa alterar seu
foco, visto que, a época, sua pretensa professora-orientadora pertencia a uma linha
de pesquisa de formacgé&o de professores. Sendo assim, precisou reorientar seu foco
de investigacao. Contudo, a dimensao pessoal ainda manifestou forte influencia na
dimensdo profissional, pois ao ter como indagacdes: como esse professor se
organiza? Como ele aprende a ser professor? Como ele dinamiza as suas aulas? S4
tinha a possibilidade de compreender a si mesma como professora, visto que a
inquietava pensar sobre como ela também estava organizando o ambiente de

aprendizagem para seus estudantes. Como emerge de sua fala:

[...] chegou um momento que eu comecei a olhar para mim: como que eu estou
organizando? Como eu estou pensando? Eu estou pensando realmente nessa
organizacdo como eles aprendem ou como eu gostaria que eles aprendessem? Sera
gue eles aprendem dessa forma ou ndo? [...] o que me motivou foi ver se isso estava
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acontecendo com as minhas colegas também. [...] quando eu vi que eu estava
cometendo alguns equivocos sérios, o que me motivou foi ver se isso estava
acontecendo com as minhas colegas também. Dai acontece esse afastamento, do meu
contexto, da minha sala de aula, das minhas atividades, eu me afasto disso para olhar
entdo como os meus colegas estdo organizando a pratica deles em sala de aula. Eles
estdo realmente olhando como essa crianca aprende? Estao respeitando o tempo dela?
Que elas estdo considerando na sua pratica? E isso é pesquisa e dai foi s6 aumentando
€ 0 que me motivo a permanecer como pesquisadora eu vejo que € da onde eu venho, é
0 meu ninho [...] desenvolver uma pesquisa que nasce do meu ninho, do meu contexto
onde eu vou todos os dias, para eu entender melhor o que estd acontecendo la naquela
escola, para eu entender melhor o que esta acontecendo dentro daquela sala de aula,
para entender melhor como as professoras se organizam para dar aula naquele lugar.
[...] Porque se eu mesma fosse sujeito da minha pesquisa, ia dar outro norte para a
minha pesquisa, ndo seria aquela, seria outra pesquisa (S4).

A S5 manifestou a necessidade de se conhecer no papel de professora
alfabetizadora e declarou que um dos motivos que a estimula nesse processo €
compreender mais sobre alfabetizacdo. Esta compreensao foi condicdo importante
para organizar sua atividade de estudo na pesquisa. A fala que segue evidencia

estes aspectos:

Eu acho que é a questdo de me conhecer também, eu acho que essa foi a principal
necessidade, conhecer, nesse papel de alfabetizadora [...] compreender um pouco mais
da alfabetizagédo, tanto que em um dos capitulos, numa das partes do referencial eu faco
uma retomada da alfabetizacdo que uma das bancas disse que ndo é necessario, mas
para mim é necessario porque é uma necessidade que eu vejo em mim, de ampliar esse
conhecimento que eu tenho em relacao a alfabetizacao [...] Entdo isso (estudar sobre
alfabetizacdo em leitura e escrita) para mim era uma necessidade que eu tinha de
escrever sobre isso, de produzir mais sobre isso, acho que ainda a minha producéo esta
superficial, ndo sei também se o momento de aprofundar sobre essa escrita, porque se
fosse pela concepcgéo da banca eu até tiraria essa parte, mas eu acho também que essa
era uma necessidade que eu tinha de produzir mais sobre isso, de conhecer melhor essa
elaboracao que se tem sobre alfabetizagédo que € algo que eu vivo, est4d muito vinculado
ao que eu Vvivo ao que é necessidade para mim, e eu acho que pesquisa € isso [...] (S5).

Podemos inferir mais uma vez, a partir do que a colaboradora expressa nas
narrativas anteriores, que a dimensao pessoal influencia significativamente na
dimenséo profissional e vice-versa. A S5 necessitava conhecer-se como professora
alfabetizadora e, para conseguir esse intento, precisou debrucar-se sobre a tematica
da alfabetizac&o. A forma que encontrou para compreender, como ela mesmo diz,
um pouco mais da alfabetizacédo, foi reservar parte do referencial da dissertacao
somente para isso, posto que era uma necessidade pessoal como profissional.

Aléem disso, também desejava entender sobre a relacdo universidade e

escola, uma vez que essa necessidade se originou de sua experiéncia, inicialmente
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como bolsista de Iniciagdo Cientifica (IC) e, posteriormente, como professora
concursada na rede estadual de ensino. Vamos conhecer um trecho de sua

narrativa:

[...] necessidade de compreender esse grupo, que eu fiz parte desde o inicio, 0 que esse
(Projeto de pesquisa e extensdo) grupo gera nas pessoas? Porque até entdo nds iamos
para a escola, desenvolviamos o trabalho em relacdo as producdes das criancas, 0s
relatérios eram nesse sentido, o que foi produzido? O que gerou no grupo? No grupo de
criangas, como foi o desenvolvimento? Mas néo se tinha um olhar para os professores,
de saber o que os professores estavam achando? O que ajudou na formacéo deles? [...]
gueria entender melhor essa relagéo, entdo era a Unica davida, ou pesquisa a relacdo
universidade-escola em relacdo aos estdgios, que eu j& tinha desenvolvido na
especializacdo ou pesquisar a minha propria relagdo com o préprio grupo de pesquisa,
por meio das narrativas destas professoras [...] peguei mais trés professoras que
também desenvolvia o projeto e participava do grupo [...] que eu sabia que tinha essa
necessidade, essa empolgacéo de estar com a universidade [...] e outras professoras
gue eu também percebi que tinha essa relagdo, que isso fazia bem para elas [...] a
necessidades, o interesse delas se aproximava muito do meu, porque todas tinham uma
visdo além, eu quero algo melhor para a minha turma, para a minha sala, para mim
mesmo, para a minha formacéo, entéo foi nesse sentido que eu voltei entdo esse olhar
para o grupo [...] Ai eu acho que foi um pouco para me conhecer melhor, entender
melhor o que é esse grupo, o0 que as professoras pensavam do grupo (S5).

A necessidade de compreender a si mesmo na relacdo com o grupo de
pesquisa do qual participava e de, entender as implicacdes que a sua insercéo no
mesmo proporcionou em sua formacao docente (o que foi aprendido e o que ficou
depois de um ano de participagdo) fez com que a S5 encontrasse 0 motivo para
olhar esses mesmos aspectos nas professoras, suas parceiras de escola, que
também passaram pela mesma experiéncia.

A proporcdo que compreendia o outro (na figura das professoras
colaboradoras de sua pesquisa) compreendia, também, a si mesma quanto a
necessidade e ao motivo de cada uma permanecer proOxima a universidade,
frequentando projetos de pesquisa e extensao.

Entendemos que a S5, ao gerar o processo de investigacdo do outro,
conseguiu compreender a si mesma. Esses foram os motivos que levaram esta
colaboradora a investir em sua atividade de estudo na pesquisa, como podemos

evidenciar no excerto:

[...] a minha pesquisa foi nesse sentido, de olhar para os professores, ndo tanto para os
alunos, mas para a formacdo desses professores, 0 que isso (a participacdo destes em
projetos de pesquisa e extensdo da universidade) colaborou para a pratica desses
professores e eu acho também para compreender um pouco mais da alfabetizacdo [...] tu
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ndo pode, tu vai sempre desenvolver algo que é teu, mesmo que ndo seja uma ideia
totalmente tua, tu vai sempre dar a tua cara para a pesquisa, sendo deixa de ter
motivacdo, no momento em que tu estas fazendo uma coisa que é para o outro, deixa de
ter motivacdo para ti e eu acho que isso estd muito forte, é algo que eu precisava
construir melhor para mim e que com certeza eu preciso ampliar bem mais, que ai
surgem outras duvidas, outros interesses (S5).

As necessidades e 0os motivos que impulsionaram S1 na construcdo do
percurso investigativo, inicialmente estavam atrelados as dimensdes pessoal e
profissional. No entanto, esta necessidade pessoal e profissional se constituiu em
um contexto distinto do das demais colaboradoras, visto que S1 teve suas
experiéncias profissionais ndo como professora interina na Educacdo Basica, nem
por meio de cargos de gestdo ou de coordenacdo. As suas experiéncias pautaram-
se no exercicio da docéncia na Educacao Superior.

As experiéncias de S1 na Educacdo Basica e em projetos de pesquisa
iniciaram ainda em sua graduacdo em Pedagogia, com as participacbes em acodes
pedagogicas dos projetos de pesquisa e extensdo dos quais era integrante, como

mostra o trecho que segue:

[...] eu comeco a fazer uma disciplina com a Doris e a Doris t4 abrindo projeto e dai ela
convida pra participar do projeto das atividades diversificadas e entro nos dois, e passo a
fazer os dois projetos concomitantes [...] Este projeto ao debrucar-se sobre a reflexdo
sobre como as criancas consolidam seus conhecimentos acerca da lecto-escrita, através
da dinamizacdo de atividades diversificadas em circuito em turmas de alfabetizacdo
discutindo sobre as formas de intervencéo e mediacdo, capazes de favorecer o avanco
das concepgdes infantis nesse processo, possibilitaram-me [re] significar e aprofundar
muitos dos meus conhecimentos acerca do processo de alfabetizagédo, configurando-se
em uma experiéncia marcante de minha trajetéria formativa [...] Vindo ao encontro deste
movimento, surge o convite de minha orientadora (de Estagio Supervisionado) para
participar dos estudos que o grupo Formacdo de professores e préaticas educativas:
ensino bésico e superior (GPFOPE) vinha realizando através do projeto de pesquisa e
extensdo [...] o evento inicial do percurso de producdo da pesquisa no mestrado, o
processo desencadeado a partir de minha inser¢céo nas disciplinas de processo de leitura
e escrita no Curso de Pedagogia [...] as leituras e discussBes fomentadas nestas
atividades fizeram emergir um interesse bastante intenso para as questdes referentes ao
processo de alfabetizagcdo, mobilizando-me a procurar cada vez mais subsidios teorico-
praticos que me auxiliassem a compreender tal processo; e, consequentemente,
viabilizasse uma futura atuacdo em classes de alfabetizacdo [...] a pesquisa foi se
constituindo como algo inerente a minha formac&o. E inerente, por exemplo, eu tenho a
falta da educacdo béasica, como € que eu supri? Tanto que eu sempre fui uma que bati
na tecla pra Doris, “a gente precisa da inser¢do nas escolas, a gente precisa” porque eu
preciso. Porque o que me deu respaldo para minhas discussdes? E estar nas escolas
(S1).



154

A colaboradora S1 foi convidada a participar de um projeto de pesquisa e
extensdo o qual possuia, como uma de suas acdes, o desenvolvimento de circuito
de atividades diversificadas nas escolas. Concomitante a isso, S1 continuou a
desenvolver outro projeto de pesquisa, também sobre o contexto escolar no qual era
integrante junto com mais duas colegas e outra professora do curso. Em ambas as
investigacOes, nossa colaboradora teve a possibilidade de experienciar momentos
de insercdo na escola, em nivel da Educacdo Basica. Essas experiéncias foram
acrescidas pelas atividades de estagio curricular supervisionado durante o curso de
licenciatura em Pedagogia.

O projeto de pesquisa e extensdo do grupo de estudo do qual nossa
colaboradora passou a fazer parte, ainda na graduacao, por meio dos circuitos de
atividades em turmas de alfabetizacdo, possibilitou-lhe reflexbes de modo a
reelaborar seus conhecimentos no campo da alfabetizacdo em leitura e escrita, e
constituiu-se em uma experiéncia marcante de sua formacéo. Foi dessa forma que o
campo da pesquisa, e os dilemas e desafios da profissdo foram se constituindo em
sua formacao docente.

A permanéncia de S1 em atividades de pesquisa e extensao foi uma forma de
suprir a lacuna que possuia quanto as experiéncias de praticas pedagoégicas no
ambito da Educacao Basica. Nesse sentido, nossa colaboradora viu na pesquisa a

possibilidade de inserir-se na escola:

Eu terminei a graduacédo e dai eu fui fazer o curso de especializacdo porque era o que
tinha e fui tentando, parece que tu vais atirando para todos os lados e as coisas foram
me conduzindo sabe?! E dai eu fiz 0 mestrado e quando entrei no mestrado eu fiz a
opcdo porque eu tava terminando (curso de especializag&o), tinha feito um concurso do
estado que ndo tinham chamado, tentei a selecdo do mestrado e entrei. N&o tinha a
intencdo de ser professora do ensino superior. Nisso eu entro como professora
substituta. Aquilo d& uma guinada na minha vida [...] Nestes percursos investigativos,
percebi a necessidade de reflexdo sobre como as construgcbes tedrico-praticas se
consolidam ao longo da trajetéria formativa, levando-me a direcionar o olhar para os
percursos formativos dos professores alfabetizadores (S1).

Posteriormente a graduagdo, S1 entra no curso de especializagdo em Gestao
em Educacgdo e, mesmo ainda sem finaliza-lo, entra no mestrado. Seu foco de
interesse no mestrado continuou a ser o processo de alfabetizagcdo, mais
especificamente, compreender como se constituia a professoralidade do
alfabetizador no decorrer de sua trajetdria formativa. No decorrer deste curso, foi
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selecionada para assumir a funcéo de professora-substituta em uma IES publica. Tal
fato redefiniu suas intengdes profissionais, uma vez que, até aquele momento, nédo
havia cogitado a possibilidade de ser professora na Educacéo Superior, mas mesmo
assim assumiu a funcao e seus respectivos desafios.

Ao chegar ao doutorado ainda expressava incOmodo quanto a auséncia de
experiéncia como professora interina na Educacgéo Béasica. Para S1, era importante
para solucionar esse problema a sua constituicdo como docente. Na perspectiva de
nossa colaboradora este fato teve uma implicacdo direta na ideia de criacdo e
desenvolvimento de sua propria formagédo docente. A fala que segue mostra o que

dissemos:

[...] dai eu comecei a pensar em outras coisas € a0 mesmo tempo eu queria uma coisa
que fosse importante pra mim, e eu comecei a pensar o que era dor pra mim. Sabe dor?
O que é uma falta? E ai eu me dei conta, que 0 meu maior panico, o0 meu maior desafio
era justamente o fato de estar chegando numa corrida louca, porque foi muito rapido, as
coisas aconteceram assim, muito rapidamente e que eu ndo tinha essa entrada na
Educacdo Basica. Eu tinha uma insercdo pela pesquisa, mas eu nao tinha esse... E
aquilo pra mim era o... e continua sendo. Entéo a propria ideia da criacdo. A criacdo da
docéncia com relagdo a essas praticas. Entdo a minha pesquisa aliou a pesquisa eu
vinha fazer no doutorado que era esse tema da criagdo da professoralidade... [...] a
guestdo da auséncia de experiéncia na Educacao Bésica, ela vai me... o quanto ela
restringe e eu nao estou respondendo isso na minha tese, mas isso estd me ajudando a
pensar, sabe, nisso, porque isso talvez tenha sido uma pergunta pessoal minha: o que
sou capaz, 0 que estad envolvido numa producdo docente? O que eu sou capaz de
produzir? Eu sou capaz de produzir isso? O que eu preciso fazer o que estd em jogo pra
que essa criagao se efetive? Isto € uma motivagdo pessoal anterior. Nesse meio “n”,
nessa reorganizacdo talvez dessa motivacdo, outras motivacdes, micro motivacdes
foram entrando e se alinhando e produzindo um caminho, elas vieram acontecendo. [...]
No doutorado eu ja entro com essa perspectiva de me encaminhar entdo para 0 ensino
superior, mas tendo como premissa que eu precisava ter um pé... Como é que eu me
mantenho? [...] assim, o doutorado foi canalizado para 0 ensino superior, eu ja tive
clareza. E o préprio perfil da pesquisa foi se consolidando muito forte (S1).

A implicagcédo do sujeito na compreenséo da tarefa de estudo (necessidades e
motivos) empreendida impulsiona a execuc¢do da mesma na sua completude. E a
partir dos motivos que as necessidades sdo possiveis de serem concretizadas e,
para elas, a atividade de estudo se orientou e foi estimulada (LEONTIEV, 1978). Ao
procurar o motivo para o qual desenvolveria uma investigacao, S1 comeca a pensar
0 que € dor para ela no seu percurso de formacéo docente e 0 que seria falta.

Caso houvesse experienciado a docéncia por meio do acompanhamento no
decorrer do ano letivo na funcdo de professora de uma turma de alunos da

Educacdo Basica talvez encontrasse respostas aos seguintes questionamentos: “o
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gue sou capaz, 0 que esta envolvido huma producédo docente? O que eu sou capaz
de produzir? Eu sou capaz de produzir isso? O que eu preciso fazer? O que estd em
jogo para que essa criagao se efetive?” Quanto a isso podemos ver a narrativa que

segue:

A pesquisa gera essa investigagdo do outro. Gente, mas nédo tem... o impacto que isso
faz na gente né (risos) porque n&o tem como... E um dispositivo de formag&o absurdo!
Porque quando tu estas escutando o outro, tu ta... Nao tem como tu parar, tu faz o teu
caminho, ndo é?! Tu fazes o teu caminho junto e quando tu vés, aquilo te joga assim pra
“n” coisas... Eu consegui entender muitas coisas minhas, o doutorado me fez isso sabe?
[...] E eu lembro que quando eu entrei no doutorado, eu tive crises, eu tive crises
existenciais. Eu lembro que quando fizeram a tal da oficina... [...] eu lembro que comecgou
aquela coisa de dindmica da caixa dos objetos e eu tinha que entender o que eu tinha
feito 0 que eu tava fazendo da minha vida, como é que era... Sabe quando tu tens que
ordenar as coisas e entender por que tu fizeste tal coisa? [...] tinha que selecionar
objetos da tua trajetdria e eu comecei a tirar. Gente! Aqueles objetos assim gerou uma
coisa que eu comecei a entender muitas coisas. Entdo esse movimento de entender o
teu caminho, porque eu acho que a pesquisa gera isso. [...] Eu entrei no doutorado
pensando em pesquisar a docéncia como professor substituto. Eu entrei pra fazer isso.
Dai la pelas tantas, quando tu entras, tu comecga a viver e eu comecei a me dar conta...
Porque todo eu sempre tive isso né, tu imaginas, desde 14 no inicio eu tinha, e eu preciso
ter uma relevancia pessoal, mas eu preciso ir para além do pessoal. Eu entendo que a
pesquisa tenha um principio formativo, mas eu acho que a pesquisa também precisa de
uma... E outra dimensdo. Nesse tempo de pensar, a minha pesquisa era sobre o
professor substituto porque era aquilo que eu tinha vivido né, entdo era uma coisa
minha, mas dai eu comecei a me dar conta que aquilo era uma necessidade minha, que
ndo era uma necessidade da area e eu comecei a ndo gostar mais daquele tema [...]
(S1).

A S1 entrou no curso do doutorado desejando pesquisar a docéncia do
professor substituto na universidade, posto que havia tido essa experiéncia por um
periodo. Percebemos que no excerto emerge a necessidade pessoal, quando ela
expressa que precisa ter, em sua pesquisa, uma relevancia particular e considera
gue isso € importante. A dimensé&o profissional se apresentou atrelada a dimenséo
pessoal a medida que seu interesse inicial de pesquisa emerge de sua experiéncia
profissional como professora substituta. No entanto, ela se deu conta de que ainda
permanecia no ambito do interesse individual, mesmo que sua provavel teméatica
tivesse uma forte relacdo com o ambito profissional experienciado. Mesmo assim,
permaneceram as duvidas, pois comecou a dar-se conta de que as necessidades e
0s motivos ainda eram muito particulares e, estando no doutorado, precisaria pensar
0 quanto esse seu interesse de pesquisa também seria relevante como contribuicéo
para o campo investigativo. Porém, S1 considerou ser um compromisso ético e

social pensar em uma tematica que viesse a contribuir para o campo epistémico,
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porque, na etapa do doutorado, esta é uma das principais expectativas. Vejamos o

excerto a seguir:

E um compromisso éticol E um compromisso social com o campo, tu tem um
compromisso com isso [...] iSso € 0 que me pega mais, porque se eu tivesse pensando
numa necessidade que é pessoal, talvez eu ja tivesse satisfeita com a minha tese. Eu ja
estaria bem tranquila com a minha tese! Bah, eu ja aprendi horrores com a minha tese
[...] estou com essa sensagdo que isto ndo € o suficiente, que eu tenho que dar conta
ainda de outra coisa, pode até ser uma ilusdo minha [...] uma ilusdo criada no proprio
campo, pode ser! Mas de fato, se eu fosse depender de mim, esta fechada a minha tese,
eu estou bem satisfeita! Eu li coisas que eu nunca tinha lido e talvez eu ndo ia me
colocar no desafio de ler [..] Agora ndo, eu estou num outro movimento de pensar
“Bom, mas isso, até que ponto, o que eu estou contribuindo?” [...] isso tudo tem um
impacto que é para além de uma dimensédo pessoal e profissional no sentido particular,
esse impacto tem que ser mais, ndo que isso vai acontecer de fato! [...] Entdo a prépria
ideia da produgao, tu entra no doutorado “Ah, mas é a nivel do doutorado!” [...] mas ao
mesmo tempo a gente fica sempre pensando “O que eu sou capaz de produzir?” E ao
mesmo tempo eu acho que esta exigéncia [...] também te coloca nessa cobranca de
fazer para além do que tu acha que é capaz, porque tu sabe que tem uma expectativa, tu
ndo pode colocar qualquer coisa [...] a possibilidade de pensar que tem uma exigéncia e
que o campo vai me fazer uma exigéncia, ele coloca uma necessidade que esta para
além de mim, ndo sé as coisas que eu desejo [...] tenho compromisso com o campo, que
estd para além da necessidade da S1 [..] Eu ainda tenho que dar conta de uma
necessidade que é do campo, porque se ndo eu vou ficar fazendo a pesquisa em dire¢ao
das coisas que eu estou precisando aprender [..] E, entdo isso agrega uma
responsabilidade, agrega uma necessidade que é para além de uma necessidade
pessoal (S1).

Emerge deste excerto a preocupacao de S1 em responder a uma expectativa
constantemente presente no curso de doutorado: a contribuicdo do sujeito com sua
pesquisa para o campo investigativo. For a necessidade de corresponder a esta
expectativa que exigiu de nossa colaboradora ir além da satisfacdo de suas
necessidades pessoais e profissionais. Caso considerasse somente suas
necessidades pessoais estaria satisfeita, pois apreendeu muito com as leituras
realizadas e, provavelmente, se ndo fosse a produgéo de sua pesquisa, ela nao se
colocaria no desafiou de mobilizar-se para aprender novos referenciais tedricos.

Observamos que a expectativa posta nos sujeitos que realizam o curso do
doutorado leva-os a refletir acerca do que séo capazes de produzir. Esta expectativa
levou S1 a exigir mais de si mesma na execucdo de suas tarefas de estudo,
conduzindo-a para além de seus proprios limites.

No excerto da narrativa de S3 observamos a preocupac¢édo com a implicacéo
da contribuicao epistémica de sua pesquisa no campo profissional da acao formativa

dos estudantes de graduacao. Nossa colaboradora expressa sua preocupagdo com
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o campo da formacao de professores e espera que sua pesquisa possa contribuir
com esta éarea investigativa e, consequentemente, com a formagdo de novos
professores licenciados em lingua estrangeira. Isso € evidenciado na narrativa que

segue:

Trazer alguma contribuigdo social para a academia para se discutir, para mim, no meu
caso, é formacdo de professor, eu quero que a formacdo melhore. Se a formacédo
melhorar, a escola melhora! E a lingua estrangeira que sempre esteve nas margens do
curriculo, nas margens da grade enfim, possa ganhar um espaco. Porque a lingua
estrangeira ndo é s6 saber uma lingua! E um cognitivo, € um cultural, € um respeito, é
um conhecimento de mundo, vocé pode discutir um mundo através da lingua
estrangeira, vocé traz o mundo para dentro da sala de aula com a lingua estrangeira e
vocé pode melhorar, inclusive, a lingua materna quando vocé trabalha a lingua
estrangeira! (S3).

A S2, também preocupada com a formacdo docente, buscou parceria com a
universidade. E desta relacéo e interacao entre universidade e escola, concretizada
por meio da extensédo, surgiu a sua pesquisa de doutorado. Durante sua experiéncia
observa que esse tipo de interacdo é pouco investigado, especialmente quando
referente ao olhar a extensdo como algo que se constitui além das atividades
realizadas na academia. Vejamos o0 que S2 expressa a respeito:

[...] vamos buscar parceria com a universidade. E dai quando eu vou buscar parceria
com a universidade, que eu coordenava no caso 0s Anos Iniciais, dai surge a minha
tese, que é a necessidade dessa interagdo entre a universidade-escola na formacdo dos
professores e a via que eu achei e que nds conseguimos estabelecer essa parceria foi
pela via da extensdo, e dai [...] percebo a necessidade de olhar a extensdo nessa
contribuigdo [...] interag@o universidade-escola e isso ndo é olhado e que tem que
colocar em destaque isso! [...] e ai que nasce a necessidade da pesquisa, de trazer a
extensdo universitaria maior, um olhar para essa extensdo como uma atividade que esta
além das atividades académicas dentro da universidade! Sempre entdo procurando a
contribuicdo para Educacéo Basica e no caso a extensao para olhar isso [...] Agora se tu
fores pensar no que isso exige para se tornar num processo de pesquisa, € tudo o que
eu falei, que é elaboracdes, para elaboracéo tu tem que ir atras de conhecimento, tu tem
gue ter aliados [...] porque a pesquisa ndo existe para ti ver a situacao e deu! A pesquisa
existe para ir além! Para sair daquele contexto e contribuir para um contexto maior... [...]
Mas eu acho que quando a pesquisa é pesquisa, ela é isso! Ela é um recurso que
alguém se utilizou para seu proveito préprio, mas eu ndo vejo isso como pesquisa. Tem
muitas pesquisas que se reduzem a isso, eu acho que é um equivoco pensar que esta
fazendo pesquisa dessa forma. Porque se pesquisa implica em elaboracdo de
conhecimento, quando se constitui em uma pesquisa ela te ajuda, ela te auxilia para
outras producbes e para ajudar em outras producdes ela ndo pode ficar fechada,
reduzida (S2).
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Consideramos que o processo de pesquisa auxilia o sujeito no entendimento
de seus dilemas, resultantes dos desafios do cotidiano escolar, agindo no sentido de
efetuar constantes elaboracfes e reelaboracdes dos conhecimentos. Contudo, na
etapa do doutorado precisa ultrapassar as questdes de ambito pessoal e
profissional, pois esta etapa tem como necessidade contribuir para o campo
investigativo/o campo epistémico, o qual poderd nos cursos de formacado e,
consequentemente, na escola.

Observamos, a partir dos excertos das narrativas de nossas colaboradoras,
gue o interesse pela pesquisa surgiu, inicialmente, por uma necessidade e um
motivo ligados a um desafio pessoal. Isto ocorre quando o sujeito se vé desafiado
por uma situacdo-problema presente em seu cotidiano profissional, a qual esta
geralmente ligada a uma questdo de interesse pessoal, visto que parte de um
desafio particular. Percebemos o predominio destes aspectos entre 0S NosSsos
sujeitos colaboradores do mestrado. E uma necessidade pessoal atrelada a uma
necessidade profissional que inicialmente impulsionam o sujeito a querer pesquisar.

Nos discursos das colaboradoras do doutorado, apesar da dimenséo pessoal
e profissional ser expressa nas necessidades e nos motivos de seus processos de
elaboracdo da pesquisa, observamos que suas compreensdes vao além de suprir as
situacdes-problema atreladas ao ambito pessoal e profissional, pois Entendem que

necessitam contribuir para o campo investigativo/epistémico.

4.1.2 Percurso da pesquisa

O percurso da pesquisa, segundo eixo articulador da categoria producao da
pesquisa, consiste no caminho percorrido pelas colaboradoras dessa investigagao
para a construcdo de suas dissertacfes e teses. Este caminho é constituido por um
conjunto de acbOes e operacdes que 0s sujeitos realizaram para efetivar suas
investigacdes. Esse percurso apresentou as seguintes caracteristicas: organizagao
da pesquisa, selecdo de leituras, formas de registros das leituras de estudo,
organizacdo da coleta e da andlise dos achados, construcdo das categorias e dos
elementos categoriais, reorganizagdo da base tedrica, producdo da escrita dos

resultados e das analises e elaboracao do relatério de pesquisa.
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Vale lembrar que denominamos atividade somente 0s processos que, ao
realizar as relacbes do homem com o seu meio, satisfazem uma necessidade
especifica a ele correspondente (LEONTIEV, 1978). Ainda segundo este autor, toda
atividade humana € desencadeada por necessidades formadas a partir das
condicBes reais de vida. As necessidades de pesquisa, postas até o momento pelas
nossas colaboradoras, corroboram essa afirmagéo, uma vez que elas emergem de
seus contextos reais de experiéncias de trabalho, seja na escola seja na academia.
As experiéncias acabaram por exercer influéncia em suas historias pessoais e sao
estas implicacdes que as impulsionaram a seguir em seus propositos investigativos.
Chamamos isto de motivos. Vale lembrar que os motivos e as necessidades em uma
atividade de estudo na pesquisa séo interdependentes, pois ela somente se efetiva e
se constitui como tal, se ambos estiverem correlacionados.

O modo de transformar as necessidades e 0s motivos em algo concreto é a
forma de o sujeito compreender que precisa organizar e efetivar acdes e operacoes
para alcancar o seu objetivo, sendo que a atividade, na perspectiva sécio-historica,
somente acontece quando esses dois elementos sdo compreendidos e planejados
conscientemente (LEONTIEV, 1984).

Sendo a atividade de estudo um tipo de atividade humana, veremos como
nossas colaboradoras organizaram, planejaram e efetivaram suas acdes e
operacOes para a producéo de suas teses e dissertagoes.

Lembramos que as acdes e operacbes a serem apresentadas, apesar de
estarem subordinadas a fins parciais, compdem, necessariamente, 0 processo de
desenvolvimento para alcancar o fim geral da atividade de estudo na pesquisa
proposta pelas colaboradoras individualmente. Segundo Leontiev (1984), a
intencionalidade das acdes e das operacdes relaciona-se com 0s objetivos parciais,
0s quais culminaram no objetivo geral, & medida que sdo capazes de responder
sistematicamente a que, como e de que modo podemos efetivar a pesquisa.

Assim, para compreender como nossas colaboradoras organizaram seus
percursos de pesquisas, iniciamos a apresentacéo dos principais excertos dos quais
emergem as acoes e as operagdes que utilizaram para organizar, planejar e efetivar
suas atividades de estudo na pesquisa, a partir das necessidades e dos motivos que

possuiam.
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[...] até que chegue ao tema, que na verdade passa muito por uma andlise de que te
interessa? Quais sdo as coisas que te movem? [..] Do tema que eu tinha sobre o
professor substituto, entdo eu queria muito essa ideia, o que fica daquilo que eu queria?
O que eu ndo abro mao? E eu vi que ficou a criacdo. E eu sofri muito pensando qual era
0 tema que eu viria a pesquisar. Entdo esse primeiro foi um momento foi fazer um
garimpo! [...] “O que é muito importante que eu ndo quero perder? E a criago!” [...] “T4,
mas a criacdo por qué?” Entdo eu fui fazendo esse encadeamento “Mas por que eu
quero a criagdo? O que significa produzir-se como professor?” [...] eu cheguei
justamente na ideia que esse era um desafio meu, como eu me produzo? Como eu foco
no Ensino Superior, quando eu ndo tenho uma experiéncia na Educagdo Bésica? Dai eu
vi que ali era um ponto dolorido meu [...] Como eu resolvo no sentido de eu produzir uma
pesquisa que me ajude a compreender melhor isso e que talvez venha ao encontro ao
campo? (S1).

[...] durante a elaborac&@o do projeto, eu estava comecando a estudar sobre a docéncia
universitéria, porque até entdo a minha pesquisa foi na Educagéo Bésica [...] A partir
disso eu comego a estudar, elencar temas, obras e ler sobre a docéncia universitaria,
quando eu vou elaborar o projeto [...] estava mais direcionado ao professor formador, a
extensdo universitaria [...] entdo as minhas elaboracdes primeiras foram em cima de
aprofundamentos relacionados a docéncia universitaria que era um campo que eu hdo
transitava [...] ai eu elaboro o projeto, a partir dessas leituras, a partir das vivéncias no
grupo, a partir da docéncia orientada (S2).

[...] a pesquisa de doutorado, ela est4 sendo dolorida, eu acho que ndo somente pela
pesquisa, mas porque é um momento que também comeca a se validar o conhecimento
e a partir do momento que a gente pensa que sabe algumas coisas [...] Essa dificuldade
para que eu pudesse elaborar [sobre a elaboracdo da pesquisa] vai surgindo também,
porque vocé ndo sabe exatamente, vocé vai para uma banca de qualificacdo, mas vocé
ainda ndo sabe se é aquilo ali... Eu acho que isso é uma coisa que talvez tem que se
repensar, muitas vezes aquela pesquisa vira outra. Entdo dois anos que vocé trabalhou
em cima daquele projeto, 6timo, vocé aprendeu muito com ele, mas é tdo pouco tempo
quatro anos para uma tese e as vezes esses dois anos é um movimento que vocé nem
esta aproveitando tanto quanto vocé poderia, se vocé desde o inicio tivesse um projeto
bem incipiente j4 analisado por essa banca. Entdo, o que eu imagino assim? Que
demora muito! (S3).

A S1'% possuia alguns temas de interesse, que inicialmente, ndo desejava
excluir, assim passou a refletir acerca dos temas que a movia. Relatou que foi dificil
selecionar os temas que poderiam sintetizar suas necessidades investigativas, mas
teve que optar e, para tanto, se perguntou O que é muito importante e que néo
quero perder? Isto a auxiliou a obter uma resposta capaz de ajuda-la no
direcionamento de sua decisdo quanto ao tema. E sua resposta foi a criagéo e isto a
levou a continuar se questionando acerca de seu tema de pesquisa: Mas por que eu

quero a criacao?

1% O eixo articulador percurso da pesquisa se fara presente em todas as colaboradoras embora ndo

0 tenhamos registrado visto que ainda ndo se encontravam nessa fase de producéo da pesquisa
ou n&o narraram a esse respeito.
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O conceito de criagdo que nossa colaboradora interessava investigar
relacionava-se com o processo particular de produzir-se como docente, uma vez que
nao passou pela experiéncia de ser professora na Educacdo Basica e este fato era
algo frustrante para a mesma. Considerava que deveria ter experienciado a
docéncia nesse nivel de ensino, mas, como nao foi possivel, transp6s esse desejo
para a Educacéo Superior, na qual teve oportunidade de experienciar a docéncia.

Assim, sdo os encadeamentos de perguntas feitas para si mesma que
configuram as acdes e as operacdes e que levam S1 a iniciar a organizacdo de sua
atividade de estudo na pesquisa. Percebemos, com os dilemas apresentados pela
nossa colaboradora, a sua dinamica reflexiva para entrelacar seus interesses
pessoais com a relevancia para o campo epistémico. E consideramos que a unido
dessas duas dimensdes (a pessoal e a do campo investigativo) € essencial para a
manutencao do sujeito na producdo de suas pesquisas.

A S2 expressou que as leituras sobre o tema docéncia universitaria, professor
formador e extensdo universitaria, que fazia com o grupo de pesquisa do qual era
participante, fomentaram seus interesses de pesquisa e a orientaram no momento
da organizacdo de sua tematica investigativa. Contou que tais assuntos eram novos
para ela, uma vez que s6 havia transitado por temas da Educagdo Basica. O
aprofundamento das leituras realizadas, as vivéncias no grupo de pesquisa e sua
participacdo na Docéncia Orientada direcionaram suas acdes e operacdes para
iniciar a elaboracéo de seu projeto de pesquisa.

A colaboradora S3, inicialmente, sentiu dificuldades para elaborar o
planejamento de sua pesquisa. Declarou ter sido esse um periodo de dor, porque foi
0 momento no qual comecou a validar os conhecimentos até entdo apropriados. Sua
narrativa demonstrou a angustia que o enfrentamento Ihe provocou acerca de seus
préprios limites de aprendizagem e que, a0 mesmo tempo, mobilizou-a prosseguir
na organizacao de sua investigacao.

A S2 expressou que foram dois anos reservados para a elaboracéo do projeto
de pesquisa, periodo no qual se aprofundou nos temas de sua investigacdo, mesmo
assim considerou pouco tempo para apropriar-se das aprendizagens. Realizou,
nesse momento, uma autorreflexdo sobre seu processo de aprendiz.

A colaboradora prop6s que o tempo de dois anos para qualificar o projeto de
pesquisa no doutorado seja algo a ser repensado, tendo em vista que é uma

producédo de tese. Desse modo, sugeriu que ja no inicio do curso seja apresentado o
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pré-projeto para uma banca de qualificacdo, de forma a ampliar o tempo para a
apropriagéo dos temas de estudo, posto que as consideracdes feitas pela banca de
qualificacdo geralmente redirecionam o foco investigativo e a pesquisa pode
transformar-se em outra. Esse fato interferiu significativamente no planejamento das

acOes e operacdes para a conducédo e organizacao de sua pesquisa.

E as discussbGes que aconteceram no ano de 2009 foram muito importantes para
elaboracdo do meu projeto, para eu fazer a selegéo, participar da sele¢cdo do mestrado.
[...] Eu lia esses autores [autores que foram apresentados na disciplina da Pratica de
Pesquisa] ao longo desses dois anos, eu procurei me apropriar deles e para escrever 0
referencial tedrico, que tratava da formagdo do professor. Entdo autores que eu nao
conhecia que estavam muito distante de mim, que falavam da minha vida, que falavam
da minha pratica, que falavam como pesquisadores da area onde eu atuava, eles
serviram de base para a minha pesquisa [...] (S4).

[...] ndo é somente a disciplina Pratica de Pesquisa, € a nossa reunido do grupo, o
momento em que a gente pode trocar ideias com outras pessoas [...] esse momento de
poder compartilhar com outras pessoas, eu acho que isso ajuda muito. Ver o que as
pessoas acham sobre o assunto (alfabetizacdo) e quando tinham as reunies que eram
mais voltadas para a minha pesquisa, isso me ajudava muito a ter esse olhar sobre a
minha pesquisa [...] essa nocdo de retirar das discussdes aquilo que vai me ajudar a
trabalhar na minha pesquisa, compartilhar com as pessoas o0 que eu estou vivenciando
em relagdo a pesquisa, entdo isso me ajuda muito, principalmente ouvir (S5).

Entédo, de fato, nessa disciplina de pesquisa [Pratica de Pesquisa] 0 movimento maior
para mim ndo € um movimento necessariamente da pesquisa, mas de conhecer os
outros e como 0s outros se organizam também na sua pesquisa ou como 0S outros
aprenderam a ser professor. Porque eu sempre tenho, como se fosse uma lanterna a me
guiar: como é que o professor se formou? Como que ele esta atuando? O que ele trouxe
da sua formacgdo? O que ele estd precisando contemplar aqui hoje nesse grupo de
pesquisa para poder contemplar ou continuar a sua formacdo? Entdo sempre esse
movimento. Eu acho que muito mais nesse sentido, do que propriamente a pesquisa
como em si (S3).

Para S4, os estudos e as discussdes ocorridas durante o desenvolvimento da
disciplina na Pos-graduacédo a ajudaram a elaborar seu projeto de pesquisa de
mestrado. O contato com autores ainda desconhecidos, mas que diziam sobre o seu
contexto profissional, fizeram-na aprofundar-se nas leituras e, com isso, escrever
seu referencial tedrico. Assim, as leituras e o compartilhamento de ideias com outras
pessoas sobre os temas em questédo lhe serviram como estimulos auxiliares para a
organizacao de sua pesquisa.

Nossa colaboradora S5 também expressou que algumas disciplinas da Pés-

graduacédo a auxiliaram na organizagdo e no planejamento de sua pesquisa. As
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reunides do grupo de pesquisa para estudo de temas relativos a pesquisa que
desenvolviam e as trocas de ideias com seus pares funcionaram como estimulos
auxiliares no referente a organizagédo de sua investigagdo. Isto acontecia, a medida
gue estabelecia conexdes entre 0s assuntos dos quais se apropriava e o fendbmeno
qgue deseja investigar.

Ja para S3, a disciplina de Pratica de Pesquisa'® possibilitou-lhe conhecer
COMoO 0s sujeitos que a frequentavam se organizaram em suas pesquisas, como eles
organizaram sua aprendizagem docente e, também, em que medida o contato com o
grupo de pesquisa os auxiliava em sua formacgao. Assim, o sentido desta disciplina,
para nossa colaboradora, foi muito mais para conhecer os distintos processos
formativos, seja como pesquisador ou como professor, do que propriamente para
obter respostas as indagacdes de sua pesquisa em particular.

A S1 manifestou que precisou recorrer a leituras de alguns classicos da
literatura académico-cientifica. A apropriacdo de conceitos que ainda ndo dominava
ou mesmo desconhecidas consumiu tempo e energia, segundo sua fala. E,
complementou, dizendo que esse exercicio de apropriagcdo foi muito sofrido.

Vejamos o excerto que segue:

E dai a todo tempo eu tive que nessa producado, nessa apropriacdo dessa autora é muito

dolorido, porque € uma autora densa [...] a teoria que ela produziu tem “n” termos, tem

n” conceitos, e ela vai por varias teméticas. Entdo assim, € uma autora que tem um
félego tedrico que é enlouquecedor! Entdo eu li muito, e muito tempo indo em dire¢do a
essa autora, isso me consumiu, me consumiu muito tempo! (S1).

Segundo S3, a elaboracéo da atividade de estudo na pesquisa exige muito do
sujeito, especialmente no que se refere as aprendizagens e a producdo de novos
conhecimentos. Isto acontece justamente porque a atividade de estudo € um meio
de busca, de organizacao, de estudo, de producao e de apropriacao e, por fim, de
sistematizacao dos conhecimentos. Um meio no qual a necessidade leva o sujeito a
aprender a aprender, culminando na compreensdao daquilo que se propbe a
aprender. E o que Davidov (1987) considera como principio do caréater consciente do
ensino e da aprendizagem, no qual os sujeitos compreendem a atividade de estudo

gue realizam. Como evidencia o excerto que segue:

199 A Pratica de Pesquisa faz parte do curriculo dos cursos de mestrado e doutorado do programa de

P6s-Graduagao em Educacéao da UFSM.
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[...] a pesquisa exige que eu elabore conhecimento, leia e escreva 0 que 0s outros ja
pesquisaram. A pesquisa exige que eu me coloque como pesquisadora e elabore
conhecimento. Entdo essa organizacao ela se da a partir de leituras, de conhecimento
de outros trabalhos, de outras teses, pessoas que ja passaram por essas experiéncias,
de eventos, que eu gosto muito de trocar com pessoas que estejam pesquisando, de
colegas do grupo de pesquisa, que pesquisam e passam por esses movimentos que a
gente também passa, inclusive quando a gente sente que ndo sabe nada sobre tudo e ai
o outro colega diz “Eu também n&o sei sobre isso!” Entdo a gente precisa estudar juntos
[...] Entdo essa minha organizagéo vai se dando a partir das minhas necessidades, das
minhas angustias de o que € que eu nao consigo responder sozinha? E o que é que eu
preciso? O que é que eu preciso elaborar! (S3).

Sobre as exigéncias da producao de pesquisa, S3 expressou que as leituras,
0S registro de escritas, a elaboragcdo de novos conhecimentos, o conhecimento de
outras experiéncias de pesquisas, a troca de aprendizagens e experiéncias entre
pares, foram sinalizando os modos de organizacdo de sua atividade de estudo
nesse processo investigativo. Foi a partir dessas exigéncias que a nossa
colaboradora organizou suas acdes e operacfes para sua atividade de estudo na
pesquisa.

Cada uma das acdes e operacdes™'® exerceu a funcédo de estimulos auxiliares
a medida que ajudou S3 na apropriacdo dos conhecimentos de que necessitava.
Outro modo que funcionou como estimulo auxiliar para a organizacdo da atividade
de estudo na pesquisa foram as disciplinas que compunham o contetudo
programético do curso de Pés-graduacdo em Educacdo stricto sensu. Como,

também, sinaliza a narrativa que segue:

[...] que tu est& vivendo as disciplinas e ndo s&o poucos autores e uma das disciplinas
gue foi bastante importante para elaboragdo da pesquisa foi o Seminéario de Tese lII.
Teve uma leitura vasta, que eu para mim foi muito bom para contribuir para elaboracdo
desse projeto de qualificacdo. Nesse periodo o que me subsidiou e que me organizou
para chegar na construgdo do projeto foram as disciplinas, especialmente na parte
metodoldgica, 0 que a gente vivenciava na Leitura Dirigida e o Seminéario de Tese (S2).

As disciplinas apontadas pela S2 serviram de subsidios para a organizacéo e
elaboracdo das acdes e operacdes necessarias para produzir o seu projeto de

pesquisa, a medida que foi possivel ter contato com varios autores tanto para a

119 eituras de artigos e de teses, observacdo das experiéncias dos outros, participacdo em eventos,

dialogos com colegas do grupo de pesquisa que nos auxiliam a constatar que outras pessoas se
encontram com as mesmas dificuldades, e, por fim, a organizacdo de grupos de estudos com
interesses de estudo em comum.
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fundamentacdo tedrica de seu tema como, especialmente, para a organizacao da
metodologia de pesquisa.

Quanto a organizacéo da producéo da pesquisa, S5 contou que se pautou em
suas experiéncias passadas e, também, em experiéncias de colegas de grupo de
pesquisa. O resgate de sua propria dindmica de organizacdo, bem como o
conhecimento de outras dinamicas, possibilitou sua reorganizacdo quanto aos
modos de sistematizar a pesquisa. Vimos, com isso, que nossa colaboradora, para
elaborar seu proprio caminho investigativo se utilizou ndo somente dos caminhos ja
vividos como também tomou como referéncia o caminho do outro. Esses foram o0s
subsidios que utilizou para estruturar sua nova producao de pesquisa. Como pode

ser evidenciado na narrativa:

[...] eu peguei a minha organizacdo do projeto de especializacdo e peguei também,
agora ndo me lembro de quem foi uma organizagéo de projeto entdo para selegéo. E eu
tentei me fundamentar, pelo menos ver o caminho que a pessoa fez a partir daquela
organizacéo, e eu acho que isso sempre ajuda, eu acho que a maioria das pessoas faz
porgue tu ndo vai comecar do nada, vocé vai ter sempre alguém que vai, ou algum
subsidio para ti te organizar e a partir disso eu fui olhando para os tépicos, para cada
parte que eu precisava escrever (S5).

Segundo Leontiev (1978), entende-se por operagdes 0 modo de execucao de
uma acdo. Assim, chega 0 momento em que precisamos operacionalizar 0s
conhecimentos que até entdo [re] construimos. Desse modo, como nos contou S2,

chega o instante no qual temos que sentar e produzir. Vejamos 0 excerto que segue:

A partir disso vem a fase que tu tem que sentar e produzir. E como se constitui essa
organizacao para produzir? Dai sim eu acho que chega um momento que tu I, I, 1&é e
chega um momento que tu tem que parar fechar os livros e te desafiar e a escrever,
entdo nesse momento primeiro que é adaptacdo, os primeiros momentos de entrada,
para se debrucar mesmo na escrita € meio que tipico, de rupturas, parece que tu nao
sabe para que lado tu pende, tu entende o que vai fazer, mas quando tu consegue te
inserir entrar e ndo quer mais sair. Dai é noite e dia, dia e noite, tu estas vivenciando
aquilo eu acho que é onde tu mais produzes, é quando tu estas imersa naquilo. Esse
processo recua de novo e dai a gente esta voltando com a organizacdo dentro das
entrevistas e das observacGes do desenvolvimento dos projetos de extensdo das
escolas. E leituras de novo, a organizagdo agora € leituras e as observagbes e as
entrevistas nas escolas. Mais ou menos é esse o caminho que eu fiz até agora! (S2).

Para as colaboradoras sentar e produzir constituiu-se em um dos grandes

desafios da atividade de estudo na pesquisa. A primeira fase relatada foi o desafio
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da escrita, que tem como caracteristica a adaptacdo. Este inicio € marcado por
rupturas, expressas na dificuldade de escolher qual direcdo seguir, mas quando
acontecem os primeiros entendimentos do que sera realizado. No entanto, existe a
fase do recuo, em que se volta para as leituras realizadas, as narrativas das
entrevistas feitas e os registros das observacdes de campo.

Observa-se com isto o0 exercicio de S2 como um sujeito ativo na constituicdo
de sua atividade de estudo na pesquisa, 0 que nao significa que néo necessite do
auxilio de alguém mais especializado ou de compartilhar suas davidas com seus
pares. Esta orientacdo acerca do curso da atividade de estudo pode ser evidenciada

Nnos excertos:

As discussBes (com a orientadora) sdo bem pontuais, mas elas sdo primordiais, as vezes
em duas frases que a orientadora fala ela consegue, faz a gente perceber um monte de
coisas que nao estava percebendo. [...] dai o de fora e, principalmente ela, porque sabe
do teu trabalho, sabe de tudo que esta se passando, quando chama atencéo de algumas
coisas que perdeu ou até nem percebeu [...] mas dai ela enfatiza aquilo e abre outros
horizontes (S2).

E que é uma orientaco coletiva [...] a gente tem uma caracteristica no grupo que [...] A
gente se coorienta e eu acho que a orientadora consegue ter essa tranquilidade para
dividir. Ela divide tranquilamente assim isso com todo mundo (S1).

E com as orientagdes pontuais da professora-orientadora e com as
contribuicdes das colegas do grupo de pesquisa que é possivel dar-se conta dos
aspectos que ainda ndo haviamos percebido no percurso de elaboracdo da pesquisa
€ no reorientar o caminho tracado. Esses momentos, geralmente, redimensionam as
acOes e operagOes da atividade de estudo sem excluir o sujeito que a efetiva.

Durante o percurso investigativo, os redirecionamentos das acles e
operacbes sdo constantes, seja por meio das orientagcdes individuais e coletivas,

seja no momento da qualificacéo do projeto de pesquisa. Porém, S3 sugere que

Dois anos para passar por uma qualificacdo onde alguém vai dizer “Continua por aqui,
comega por aqui!” E ai vocé realmente rediscute com o seu orientador € toma um rumo,
muitas vezes, sozinho! Porque a banca s6 esteve |4 naquele dia e depois, eles até se
colocam a disposicéo e tal, mas que intimidade tenho eu para mandar um e-mail para
minha banca perguntando o que ele acha de eu usar? Entéo, é dificil! [...] parece-me que
a qualificacdo é mais para a academia do que para vocé, do jeito que esta indo porque
[...] as vezes as expectativas que tu tens que as pessoas vao contribuir e € uma
expectativa que frustra, as vezes as pessoas te joga para outro lugar. Vocé tem que
tomar uma decisdo, o que vocé vai fazer? [...] Talvez a gente devesse comecar bem
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antes a fazer esse projeto, talvez no primeiro semestre eu teria que sentar com a minha
orientadora e definir, fazer o que eu fiz no segundo ano. Porque dai eu também passaria
por uma banca prévia [...] E uma organizacéo que te ajuda, te poupa energia e que,
certamente, te qualifica! Porque se eu tenho mais energia, se eu tenho mais tempo [...]
Tem muitas coisas que vai ficar do lado. [...] disse que eu tenho que trazer coisas que eu
nem comecei a estudar! Isso me preocupa! Isso me preocupa! Eu ndo estou nada
tranquila nesse terceiro ano, que era para ser um ano razoavel, ndo estou! Nao estou
tranquila! (S3).

Emergem deste excerto varias consideracdes acerca do processo de
gualificagdo. A primeira consideragdo que S3 fez foi sobre o tempo de dois anos
oferecido para a elaboracdo do projeto de tese. Manifestou que o momento da
gualificacdo deveria ocorrer jA no primeiro semestre do ano de ingresso ao curso de
Pds-graduacdo, seria uma banca prévia. Com isso, as consideracdes, realizadas
durante o momento de avaliagdo da banca, poderiam ser pensadas, amadurecidas e
reformuladas com mais tempo. O sujeito-pesquisador teria tempo para a
aprendizagem de novos conhecimentos, bem como, para superar as expectativas
frustradas durante o processo de qualificacdo. Segundo S3, sdo situacdes que a
preocupam e a deixam intranquila.

Por estas razbes questionou a respeito do tempo dedicado as reformulacées
do percurso da pesquisa ap6s a qualificacdo. E ter uma banca prévia, logo ao final
do primeiro semestre de curso, pouparia energia a todos os envolvidos. Quanto a
guestdao do tempo para as reformulacdes, temos a fala de S5 depois de sua

gualificacdo de projeto de mestrado:

[...] hoje eu vejo que eu teria que retomar todo o meu referencial porque ja
estéa ultrapassado o0 que eu escrevi e que eu acho que eu ndo vou ter esse
tempo suficiente para fazer isso [...] (S5).

Séo distintos os momentos que desencadeiam a reorientacdo da pesquisa e,
consequentemente, o replanejamento das acdes e operacdes da atividade de estudo
na pesquisa de nossas colaboradoras. Quanto a isto jA mencionamos que tais
momentos constituiram na orientacéo individual e coletiva, a qualificacdo do projeto
de pesquisa. Nos excertos que seguem emergem outras circunstancias nesse

sentido:
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Entdo assim, como pesquisador, a gente ndo tem como prever antes da coleta. [...] 0
referencial tedrico, grande parte dele foi alterado, novos tépicos foram acrescentados, eu
acabei descobrindo muitas coisas nas narrativas, por exemplo, que eu nunca imaginei
escrever, como o plurilinguismo, como a gente se constitui dessas linguas sociais que a
gente vai fazendo parte. Entdo, e assim 6, mesmo concluindo a pesquisa eu vejo que
tenho um mundo para falar dentro de cada uma das categorias (S4).

Eu vejo que é muito pela construcdo da analise [...] No momento em que eu montei o
projeto eu tinha uma organizacédo, que era trabalhar com a relacéo universidade-escola,
entdo isso para mim era um tema que eu tinha que ter um aprofundamento, depois isso
se tornou o que eu chamei “triade ensino-pesquisa-extensao”, entdo ali eu sabia que eu
tinha que ter um aprofundamento (S5).

A S4 expressou que ndo tem como prever as possiveis reorientacdes da
fundamentacao teorica antes da leitura das narrativas coletadas, por exemplo. A S5
também mencionou que a construcao das categorias fez com que ela reorientasse a
organizacdo do seu tema de pesquisa. Isto levou-a investir em leituras de assuntos
gue até entdo ndo havia pensado em tratar. Com isso percebemos que o0 processo
de selecdo de leituras também se constituiu em acdes e operacdes que 0 sujeito
precisou efetivar para a conducdo de sua atividade de estudo na pesquisa. Bem

como, provocaram a reorientacdo da base tedrica das investigacdes. Ainda com

by

relacdo a influéncia das leituras na conducdo da organizacdo da pesquisa e,

especialmente, ao modo como foram engendradas, temos as seguintes falas:

[...] @ minha pesquisa ela tem uma base, que € um projeto maior, um projeto guarda-
chuva e esse projeto é contemplado nessas leituras (nas Leituras Dirigidas). Entédo,
sempre eu estou imaginando que eu também posso reler a minha pesquisa a partir da
leitura dirigida que eu fagco com os colegas [...] a leitura dirigida pode ainda ser um
espaco de realmente mais aprofundamento desses estudos para me ajudar (S5).

Entdo a definicdo do campo tedrico foi circulando: o que o campo esta dizendo? O que 0
campo esta dizendo, os autores do campo da Pedagogia Universitaria? E qual é o
caminho? Qual é a matriz tedrica que eu vou utilizar para discutir a criagdo docente?
Entdo fui ao Vygotski, 0 nosso amigo [...] escolhi ele até porque ja tinha um transito e,
também, porque eu considerava que no doutorado tu lancar voo... E acabei fazendo.
Mas tu lancar voo numa teoria que tu desconhece era arriscado! [...] Sé que dai
aconteceu uma coisa que eu nao previa, [...] caiu na mao um texto e eu descubro um
termo, eu descubro um termo que era muito peculiar com a ideia da criacdo que seria a
Praxis Repetitiva e Inventiva da Agnes Heller, mas sequer eu tinha ouvido falar dessa
autora [...] justamente é uma autora que tem uma obra densa sobre Teoria dos
Sentimentos e eu disse “Ah ndo, € um caminho, é uma luz que estd me dizendo: é ai que
tu vai!” [...] eu fui me encontrando com ela e foi um encontro que as coisas foram
acontecendo e o0 que eu disse que eu ndo ia entrar, que eu ndo ia percorrer um caminho
desconhecido, eu acabei entrando e fuil (S1).
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Entdo as leituras elas vinham conforme os interesses daquele momento. Ou seja,
guando eu consegui ver, por exemplo, as minhas categorias, eu tive que voltar para
alguns conceitos e voltar algumas leituras que eu ja tinha feito! (S4).

Para S5, os temas de estudo do projeto de pesquisa de base do grupo serviu
como referencial para a selecdo das leituras da fundamentacédo tedrica de sua
investigacdo. As discussfes que pautaram o estudo, durante o desenvolvimento da
disciplina Leitura Dirigida, auxiliaram-na a pensar na estruturacédo de sua pesquisa.

O que orientou S1 na selecéo de suas leituras foram os questionamentos que
fazia acerca do seu tema central, a Pedagogia Universitaria. Era preocupada em
possuir uma teoria de base que fosse sua conhecida, compreendia que desse modo
poderia ser capaz de transpor 0S conceitos para 0 campo investigativo em questao.
N&o desejava arriscar-se em teorias que ainda ndo fossem suas conhecidas, visto
estar cursando o doutorado. Porém, ndo foi 0 que ocorreu, pois surgiu em suas
maos um texto, no qual determinados conceitos chamaram sua atencdo e os quais
tratavam de uma teoria que ainda n&do havia estudado.

Dessa forma, aconteceu para S1 o que ndo desejava que ocorresse na etapa
de seu doutoramento. Deparou-se com o desafio de aprender uma nova teoria a
gual, aos olhos da nossa colaboradora, era de uma autora que elaborou uma obra
densa, e, por isso, necessitaria de tempo para essas apropriacdes, mas isto era algo
gue néo tinha. Contudo a necessidade de responder e fundamentar teoricamente um
ponto especifico, porém essencial em sua tese, a fez aderir ao desafio de conhecer
0 desconhecido, mesmo em um tempo escasso.

O processo de conhecer o desconhecido, experienciado por S1, acabou por
constituir-se em uma acgao que redirecionou sua atividade de estudo na pesquisa, a
medida que ela adquiriu um motivo proprio: aprender o conteudo de uma teoria até
entdo desconhecida, bem como criar uma nova atividade de estudo no interior da
atividade mais ampla. Esta dindmica de reestruturacéo e reordenamento evidencia o
gue nos fala Leontiev (1978): os elementos estruturais de uma atividade de estudo
podem adquirir fungdes distintas, posto que estdo em constante transformacao. Uma
acao pode transformar-se em atividade ao perder seu motivo de origem. Uma acéo
pode se transformar em atividade, como foi 0 caso acima mencionado, quando a
primeira adquire seu préprio motivo. E, por fim, uma acdo pode tornar-se uma

operacdo quando se transforma em uma acgao instrumental.
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A S4, apoés passar pela qualificacdo do projeto de tese, ter realizado sua
coleta de dados e ter iniciado as analises dos achados, necessitou elencar novas
leituras. Isto foi preciso, visto que a elaboracdo de categorias a partir dos achados
da pesquisa passou a redirecionar suas leituras. Assim, foi necessario eleger outros
novos textos a proporcdo que novas necessidades surgiram em sua atividade de
estudo na pesquisa.

Para organizar e sistematizar as aprendizagens durante o percurso de
elaboracdo de suas pesquisas, nossas colaboradoras utilizaram registros das
leituras elencadas. Nos excertos que seguem demonstram as diferentes estratégias

usadas para esse fim:

Faco, escrevendo a méo. Jamais escrevendo no computador! [...] Eu preciso escrever
num papel. Eu tenho vérios caderninhos. [...] eu escrevo fazendo rimas, eu escrevo para
mim, para que eu possa entender. [...] E ainda hoje, quando eu escrevo, eu escrevo
marcando, porque eu tenho memdria visual, marcando algumas paginas, marcando
algumas palavras, mas é escrevendo, lendo inUmeras vezes e escrevendo. De outra
forma n&o! Escrevendo direto, por exemplo, no Word eu ndo tenho facilidade de
elaborar! (S3).

[...] eu ndo sou de fazer essa coisa de anotar do lado. [...] Meus livros tem marcagfes
mas n&o tem escritas laterais. E seco, € liso. [...] da Agnes Heller eu senti a necessidade
de ir fazendo fichas de leitura, isso eu senti porque era bem complicado. [...] Depois das
fichas de leitura eu li, ndo li uma vez, li mais de uma vez, eu li, li de novo [...] das
marcacdes eu fui para as fichas de leitura marcando trecho. E porque assim, as duas
obras que eu estudei sdo em espanhol. Entdo eu ndo sabia se eu ndo estava
entendendo porque era do espanhol ou se eu ndo estava entendendo (risos) Entdo eu fui
fazendo, fui marcando e fui escrevendo em portugués e colocando a pagina, imaginando
que depois se eu fosse ler aquilo em portugués, aquilo j& me daria outro conhecimento
(S1).

E as leituras e os estudos eu sempre fui muito de fazer link [...] Se eu usava uma citacéo
aqui, eu ia procurar na fonte, eu lia o que dizia antes, o que dizia depois, [...] para eu
tentar fazer aquele entendimento e eu fui fazendo links. Obvio que muitas vezes eu me
perdia! Eu ia, ia, ia, tAo longe que depois eu nem sabia onde eu estava na hora de voltar.
[...] essa organizacéo para a leitura e para a escrita me ajudou muito, me ajudou muito
no entendimento [...] (S4).

A S3 néo elaborava seus registros de leituras de estudo em forma digital,
precisava escrever a mao. Disse que seus registros no papel eram por meio de
rimas, de forma que fosse um registro particular/préprio para o seu entendimento.
Além da escrita, fazia marcacdes em seus préprios registros e, também, nas paginas

onde encontrava informacdes que julgava importantes. E, assim, prosseguiu durante
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sua atividade de estudo na pesquisa, lendo inUmeras vezes e registrando seus
escritos em papel.

Ja S1 contou que ndo possuia o habito de anotar nas margens das folhas dos
textos que lia. No entanto, suas leituras possuiam marcacdes no proprio conteudo
do texto. Quando sentia dificuldades de compreender o contetdo elaborava fichas
de leituras, nas quais também sinalizava, no corpo do texto, as ideias mais
importantes. Realizava o mesmo procedimento quando o conteddo se encontrava
em outro idioma, mas antes o traduzia para a sua lingua materna, visto que dessa
forma facilitava o seu entendimento acerca das ideias tratadas.

Nossa colaboradora, S4, narrou que costumava estabelecer links com outros
conteudos procurando perceber suas correlacdes e compreender o préprio conteudo
em estudo. Outro procedimento que realizou foi conhecer a fonte da ideia em
guestdo, mas admitiu que, as vezes, se perdia na organizacdo desta operacéo, ja
qgue ia muito além do que de fato era necesséario. Contudo, o movimento realizado,
para a aprendizagem do assunto em estudo, alternava-se entre leitura e escrita,
desta novamente para a leitura e assim por diante.

Os excertos que seguem evidenciam as operacdes que nossas colaboradoras

realizavam para o registro e marcacgoes de suas leituras:

[...] quando eu estava retomando a leitura e o livro j4 estava todo marcado com
papeizinhos. [...] vou colando esses papéis e fazendo anota¢des do lado do livro e
colorindo muito ele. S6 que a cada vez que eu volto para as obras, eu digo assim: “Bom,
esse ja nao era mais 0 meu interesse, eu tenho outro interesses para olhar’ Mas ele ja
esta todo marcado, todo riscado. Entdo eu vou usando papeizinhos diferentes, agora eu
comprei um azulzinho escuro, entdo ele me mostra que essa € a ultima leitura que eu fiz,
o Ultimo entendimento sobre aquela leitura, € o papelzinho azul. Entdo é assim que eu
vou me organizando [...] (S4).

[...] fazer as anotacBes, eu ndo utilizava aqueles papeizinhos coloridos para anotar os
registros das leituras [...] aquilo (as anota¢gbes) me ajudou muito, foi uma coisa que eu
aprendi no grupo também, os mapas conceituais que a Ana usa bastante, ainda é muito
dificil para mim, porque eu ainda tenho a questdo de pegar paragrafos, de fazer aquela
leitura do todo, mas os mapas muitas vezes me ajudam a ver, ter a no¢édo do todo, do
mais amplo, entdo sdo coisas que eu vou me apropriando do que os outros fazem e que
eu vejo que déa certo e que eu vou me utilizando também para o estudo [...] (S5).

A S4 narrou que suas marcacdes no texto eram feitas com adesivos de
papéis coloridos, sendo uma cor especifica para cada objetivo de leitura e estudo.

Registrava suas anotacdes nas bordas das paginas dos textos em estudo. Ja S5
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ndo utlizava papéis coloridos, mas registrava suas as anotacbes e esse
procedimento a auxiliou sempre.

O uso dos mapas conceituais foi uma operacao que S5 aprendeu a fazer com
as colegas do grupo de pesquisa, mas disse que ainda era algo em processo de
aprendizagem. Os mapas auxiliavam-na a obter a visualizacdo do todo, levando-a a
perceber a amplitude do tema em estudo.

Outras formas de operacdes de estudo podem ser evidenciadas nos excertos

que seguem:

Em relacdo as leituras, a elaboracdo [...] eu ndo sou uma pessoa organizada, nenhum
pouquinho, mas eu me acho nessa desorganizacdo. Se eu quisesse comecar a me
organizar muito, € muito pior, dai ndo sai nada. Entdo eu ndo me organizo! Mas a gente
fica muito envolvida nisso, a gente pensa muito [...] N&o teve uma organizagdo
sistematizada! Mas tu ficas tdo envolvida, pensando tanto naquilo que vai surgindo (S2).

Pelo meu tema de pesquisa, por exemplo. Eu estabeleci a Agnes Heller foi uma autora
que foi eu que escolhi. Quer dizer, ndo foi indicagdo da minha orientadora [...] Eu
encontrei 14 num texto que falava, que a Lucareli estava usando pra discutir praxis
repetitiva inventiva e dai eu disse: “Bah! Mas a Agnes Heller, tem esse conceito préximo
ao de Vygotski, eu vou usar” Dai fui atras, [...] Dai defini essas duas obras, comecei a
estudar, estudar, estudar, estudar... e ficha de leitura. S6 que eu [...] ndo faco de todas
(S1).

[...] sobre uma determinada obra do Bakhtin, que tratava sobre a polifonia, eu fui lendo e
destacando excertos e digitando no computador, como uma ficha de leitura, destacando
paginas. Foi bem positivo, foi bem bom! Quando eu precisei usar a obra na dissertagédo
eu fui direto, destaquei uma ou duas citacfes que era mais importante [...] mas essa nao
€ minha prética cotidiano, minha rotina. A minha rotina é ir direto a obra, fazer anotacdes
e essa forma é a forma do meu registro escrito, no préprio livro [...] (S4).

[...] primeiro eu precisava escrever para saber o que eu tinha que ler, entdo essa
organizacgédo eu fui criando [...] mas eu comecei a ver que essa € a minha organizacao
em relacdo ao estudo, fazer essa alternancia entre a leitura e a escrita, no momento em
que eu estou escrevendo eu vou a leitura e assim eu vou produzindo porque isso é o que
me ajuda, € a questdo da necessidade, eu estou escrevendo sobre isso eu tenho a
necessidade dessa leitura, entdo eu vou para essa leitura que isso vai me ajudar a ver
coisas que se eu so6 estiver lendo eu ndo vou conseguir ver aquela necessidade que eu
tinha naquele momento [...] isso me ajuda muito esses registros de conseguir sintetizar
um texto, de conseguir fazer um resumo de toda aquela leitura, isso de retomar esse
resumo me ajuda muito a relembrar o que € o principal, 0 que para mim é marcante
naquela leitura, sé que em funcao do tempo, da quantidade de leitura, a gente ndo tem
como fazer isso, na maioria das vezes acaba se tornando [...] entdo a principal
sistematizacdo que criei sdo as anotacfes, quando a Xerox € minha eu faco as
anotacdes [...] e anotacBes de palavras-chave e, assim é a principal organizacéo escrita
que eu faco [...] na producédo, que € escrevendo o texto, montando e ai, trazendo as
citacdes aquilo que ja colocando no texto, deixando ali, ou marcando no proprio texto:
“Isso eu acho que é uma citagcdo que eu vou usar’, entdo o registro escrito é
principalmente este, além da producéo que eu também vou organizando (S5).
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Em relacdo a selecdo de leituras e sistematizacdo da propria escrita do
projeto de pesquisa, S2 disse que ndo possuia uma organizagdo pré-estabelecida,
mas que isto acontecia de acordo com as necessidades do momento. E ainda
narrou que caso se organizasse muito se perderia no processo de registro.

A S1, por sua vez, falou que ndo era sua pratica fazer uso da elaboracéo de
fichas de leituras, porém acabou por utiliza-las em virtude do novo conceito com que
ainda ndo havia tido contato: tratava-se da préxis repetitiva inventiva. De suas
selecOes de leituras acerca do tema de pesquisa eleito para sua tese, resultou-lhe
tomar conhecimento desse conceito de praxis. Inicialmente ndo era um conteudo
eleito, mas tornou-se util em virtude do auxilio que dava a nossa colaboradora na
reflexdo acerca dos entendimentos que precisava obter a respeito de seu objeto de
pesquisa, e das argumentacdes que necessitava elaborar sobre o mesmo. E para
sistematizacdo destes fez uso de fichas de leituras. Porém, contou que so realizava
este tipo de procedimento com assuntos que Ihe eram ainda desconhecidos.

A S4 também fez uso das fichas de leitura para os estudos e sistematizacfes
de assuntos com que ainda nao havia tido contato como, por exemplo, a polifonia
em Bakhtin. A colaboradora narrou que, durante as leituras dos textos, fazia
marcacdes destacando os excertos de seu interesse e suas respectivas paginas.
Logo apods, registrava-os em forma digital, elaborando, assim, suas fichas.
Entretanto, disse que esta ndo era uma pratica que utiliza para todas as leituras
realizadas. A pratica de sistematizacdo de leituras a que S4 costumava aderir eram
as anotacdes na propria obra, destacando os excertos mais importantes para sua
investigacao.

Nossa colaboradora S5 percebeu que sua organizagdo, em relacdo ao seu
processo de estudo, foi alternar-se entre a leitura e a escrita como maneira de
garantir o registro de suas ideias e entendimentos acerca do tema em estudo. Ela
mencionou que no momento da escrita era quando percebia quais as suas
necessidades de leitura. Além disso, 0s registros elaborados a auxiliavam na sintese
de sua aprendizagem sobre o assunto e, também, foi 0 modo que encontrou para
relembrar as principais informacfes dos textos analisados. Porém, expressou que
nem sempre foi possivel realizar esse tipo de operacdo, porque o fator tempo era
algo que interferia significativamente em seu processo de assimilacdo dos novos

conhecimentos.
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As operac0Oes de registro de leitura mais utilizadas por S5 foram as anotacfes
na margem lateral da pagina, as marcag¢des no proprio corpo do texto, elaboracdo
de resumos e 0s registros de palavras-chave. Durante a organizacdo das anotacfes
de suas leituras, selecionava as citacdes que iria aproveitar na escrita de sua
pesquisa, a0 mesmo tempo em que as registrava no referido texto.

O préximo elemento que caracterizou o percurso da pesquisa de nossas
colaboradoras foi a organizacdo da coleta e da andlise dos achados de suas

pesquisas. Vejamos o0 que emerge do excerto a seguir:

Bem primeiro eu acho os tépicos, os topico guias, foi, eu retirei os tdépicos do que eram
0s meus objetivos, eu acho que essa é a primeira fase que quando a gente pensa em
coleta é pensar em entrevistas. [...] eu tinha tépicos relacionados aquilo que eu queria
compreender a minha pesquisa, entdo foi essa a organizagéo que eu procurei a fazer [...]
durante as entrevistas, eu ja estava entrevistando as professoras, no momento em que
elas iam falando eu ja conseguia guardar aquilo que eu achava que eu poderia utilizar na
analise, naquele momento entdo eu ja conseguia me remeter ao que eu poderia na
andlise, o que era recorrente, & medida que eu fui fazendo as entrevistas eu percebia
muitas recorréncias nas falas delas e eu chegava em casa e eu jé ia anotando, tudo o
que via que poderia ser elementos depois que eu poderia explorar na andlise, entdo
essa foi a primeira fase mesmo da andlise, no préprio momento da entrevista mesmo [...]
(S5).

A S5 mencionou que, para recolher as informacfes de que precisava em sua
pesquisa, organizou uma entrevista semiestruturada por meio de tdpicos guias.
Estes, por sua vez, foram elaborados a partir dos objetivos mencionados em sua
pesquisa. As respostas que esperava obter, por meio dessas entrevistas,
corresponderiam aos contetdos que desejava contemplar em seu estudo.

No decorrer da realizacdo das entrevistas, S5 ja comecava a perceber as
recorréncias presentes nas falas de seus sujeitos de sua pesquisa, registrando-as
logo em seguida. Ao chegar a casa, nossa colaboradora analisava as recorréncias
anotadas e as novas que emergiam e, por fim, iniciava as anota¢gbes de quais
seriam seus possiveis elementos categoriais, 0s quais culminariam em suas

categorias. A respeito da construcao das categorias destacamos alguns excertos:

[...] quando eu descubro as minhas categorias na minha dissertagcdo eu tenho que voltar
as leituras para reorganizar e fazer os escritos nascerem, [...] Entdo eu comeco a
escrever, escrever, a escrever e eu me dedico e eu me centro naquilo ali [...] eu ndo
imaginava que ia aparecer essa questdo da “solidariedade docente”, a questédo de ver o
outro como alguém que eu aprendo junto. Foram aparecendo essas recorréncias, dai eu
fiz um mapeamento, um quadro de recorréncias, essas recorréncias dai eu fui
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organizando aproximando-as essas recorréncias que se tratavam de afetividade, de
emocgOes, de sentimentos, todas essas recorréncias numa determinada planilha. As
recorréncias que se tratava da pratica cotidiana da sala de aula em outra planilha. Entdo
assim eu fui organizado essas recorréncias e dai que nasce entdo, nasceram as
categorias (S4).

Agora nesse segundo momento eu estou elencando leituras a partir das entrevistas que
eu estou fazendo, porque é um segundo momento [...] porque seria depois para mapear,
mas conforme eu vou fazendo, até para ficar assim mais na minha cabeca o que uma
professora fala |a. Esses dias uma professora estava falando da escola [...] 0 momento
dessa escola, projeto de extensdo, o que ela faz [...] E falando de uma cultura da escola
sabe?! Dai eu me senti impulsionada sobre cultura escolar, eu fui atrds para comegar ler
sobre cultura escolar [...] (S2).

[...] construi o meu primeiro mapa do que eu fui percebendo, naquele momento, ali,
enquanto eu ia escutando, fazendo a transcricdo das entrevistas, eu j& conseguia
organizar o meu pensamento e montar aquele primeiro mapa com muita naturalidade,
era muito, era gostoso aquele trabalho que eu tava fazendo [...] para mim nao foi dificil
iSsO, eu conseguia ver o que uma professora falava que se aproximava muito do que a
outra falava e dai eu ia reunindo e criava um elemento para aquelas falas [...] essas
anotag6es foram me ajudando depois a montar todo esse mapa (S5).

A S4, apés a construcdo de suas categorias, manifestou a necessidade de
reorientar a base tedrica de sua pesquisa. Esta reorientacdo exigiu a selecdo de
novas leituras, posto que nao esperava emergir das falas de seus sujeitos de
pesquisa a ideia, por exemplo, de solidariedade docente. A operagcdo que fez
emergir as recorréncias se deu a partir do mapeamento e, logo apdés, foram
elaborados planilhas em que foram organizadas, em blocos, as recorréncias
semelhantes. O conjunto dessas recorréncias culminou nas categorias de sua
investigacdo, as quais, por sua vez, reorientaram novas leituras e estudos de sua
base teodrica.

A mesma reorientacdo de leituras e estudos aconteceu com S2, apés a
analise das narrativas. Com as falas de seus sujeitos de pesquisa em maos, foi
possivel destacar as ideias mais frequentes e estas produziram as recorréncias.
Possuindo esse conjunto de recorréncias, S2 elaborou um mapeamento aglutinando
em grupos distintos as que mais se assemelhavam. E comum, neste processo,
acontecer de emergir novos conteldos antes ndo pensados, como vimos acontecer
com S4. Os novos temas surgidos a partir da analise das narrativas exigiram a
reorientacdo das leituras e de seus respectivos estudos. E foram eles que fizeram

nossa colaboradora também reorientar suas leituras e estudos.
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O processo de construcao das categorias para S5 se deu, também, por meio
de mapeamento, sendo este produzido j& durante as transcricdes das entrevistas.
Esse primeiro mapeamento caracterizou-se como um modo de organizacdo do
pensamento acerca dos achados desta colaboradora. Essa operagao, segundo S5,
nao foi dificil de ser realizada, ao contrario, foi prazerosa. Entretanto, na construgédo

das categorias, isto €, no momento de reunir 0s elementos categoriais, considerou o

~

momento mais complicado, devido a dificuldade de distanciar-se dos dados
coletados, ou seja, dos excertos das narrativas selecionados, como evidenciamos na

fala que segue:

E depois, ai sim, esse olhar depois de olhar para esses elementos e conseguir
categorizar ai foi o mais dificil, porque dai eu acho que ja estava tdo envolvida com
aquelas falas'**, com aqueles elementos que eu ndo conseguia separar uma coisa da
outra, porque a categoria € isso, eu tenho que conseguir classificar e de certa forma
separar uma coisa da outra e montar categorias. Isso era muito dificil para mim [...] ndo
conseguia ver. Eu via como eu montei 0 meu mapa, era circulos com elementos
dentro e todos os circulos era unidos porque eu nhdo conseguia ver uma coisa sem
a outra e para mim colocar isso em categorias parecia que eu tava desmembrando
coisas que nao podia ser separadas [...] E isso foi o mais dificil, apesar de eu saber
que eu tinha que buscar as aproximac¢des [...] Entdo eu tinha que fazer aquela
classificagdo para montar as categorias, entdo ai que entrou a ajuda da
orientadora, porque ai até entdo eu tinha montado os elemento e dentro desses
elementos eu tinha outros elementos categoriais que eu achava que aparecia em cada
elemento daqueles. E eu tinha elementos transversais, que na verdade era as
categorias e eu ndo tinha percebido entédo isso ela me ajudou [..] Entdo essa
relacdo com ela também isso é muito bom [...] parece que ela [orientadora] ao mesmo
tempo em que esta distante, ela tem um conhecimento da pesquisa de cada uma, que
no momento que a gente senta com ela, ela sabe te dizer qual é a tua pesquisa, em
poucos minutos que ela estava olhando para aquele quadro que eu ndo consegui
ver, ela conseguiu organizar pra mim o que eu ndo conseguia perceber, aquelas
aproximacdes e aquilo que eu poderia colocar como categoria e que até entdo eu
via como elemento transversal (S5).

A colaboradora S5 disse que o processo de marcacgdes das falas recorrentes,
e a operacdo de estabelecer as aproximagOes destes ditos, 0s quais teve como
produto a elaboragcdo dos elementos categoriais, ndo se caracterizou como dificil.
Esta dificuldade se manifestou no momento que precisou se afastar das falas de
seus sujeitos de pesquisa, visto que necessitava deste distanciamento para
conseguir uma visao geral.

Inicialmente S5 disse ter visualizado seus elementos categoriais reunidos em

circulos interligados um ao outro. Porém, essa visao tornou-se um obstaculo para

1 Grifo nosso.
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obter a construcdo das categorias sozinha, porque nédo conseguia desmembrar os
conjuntos de elementos categorias, uma vez que estavam ficando complexos e
dificeis de sistematizar em poucas categorias. Assim que tomou consciéncia de sua
limitacdo, procurou a ajuda de sua orientadora, que a auxiliou na percepcédo das
aproximagodes entre os diversos elementos categoriais.

Percebemos, neste processo de producdo da pesquisa, a importancia da
professora-orientadora como alguém que exerce a funcdo de estimulo auxiliar, ou
seja, um tipo de ajuda que, gradualmente, orienta a atividade de estudo na pesquisa.
Receber ajuda de alguém mais especializado nesse tipo de atividade € o que
caracteriza a funcédo de estimulo auxiliar. O auxilio da orientadora na execucao das
acOes e operacOes da atividade de estudo na pesquisa de S5 ativaram sua
ZDProximal por meio dos conflitos que as dificuldades despertam e atingem as
potencialidades presentes na ZDPotencial de S5 (VYGOTSKI, 1993).

O que caracterizou a producdo da escrita dos resultados e das analises de S4
foram os constantes movimentos de ir e vir, ou seja, da elaboracdo da escrita para a
base tedrica e desta novamente para a escrita. Nossa colaboradora, também teve
gue buscar novos referenciais de leitura para fundamentar seus achados, bem como
para compor sua teoria, como as demais colaboradoras. Isso é evidenciado no

excerto que segue:

[...] aquele elemento que é recorrente e eu tenho que estar contemplando la no
referencial tedrico. Esse movimento foi feito depois quando eu comecei a analise,
guando eu comecei a analise, dai eu queria fazer a analise, eu queria escrever, sé que
eu tinha que buscar autores que também me dessem base na andlise, mas eles tinham
gue ser apresentados no referencial. Entdo esse movimento de ir e vir aconteceu até o
final! (S4).

Quanto a dindmica da producdo da escrita das andlises, temos o excerto de
S5:

[...] no momento da andlise, eu ja tinha os elementos, ja tinha as categorias e ai foi a
escrita mesmo, consegui falar. No momento da escrita eu fui readequando algumas e
disse: “Nao, mas essas recorréncias ndo sdo daqui, sdo de Ia”. Entdo isso no momento
da escrita a gente vai tecendo, vai conseguindo relacionar uma coisa com a outra, que
talvez s6 na elaboracdo do quadro ou de um mapa conceitual tu ndo consigas ver, que
no momento que tu vai escrever sobre isso ai tu consegue fazer essas relacdes, entdo
eu acho que a escrita ajudou bastante [...] nessa escrita eu comecei a perceber que tinha
elementos dentro, além dos elementos categoriais que eram mais marcantes em cada
categoria ainda surgiram outros elementos, surgiram aos meus olhos, que perpassavam
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todas as categorias e que era muito marcante nas falas das professoras e que eu
percebi que eram elementos transversais, mas isso ja na escrita, nessa Ultima producgao
agora, na hora da dissertacéo (S5).

Observamos que, no momento da escrita das analises, nossa colaboradora
ainda reposicionava as recorréncias e, consequentemente, seus elementos
categoriais e categorias. Expressou que, nesta ocasido da escrita do texto das
andlises, percebemos as relagdes entre as recorréncias e 0s elementos categoriais.
E, também, que é esse o0 momento em que surge a necessidade de criar outros
elementos categoriais ou novos tipos de elementos que atravessam todos o0s
demais, geralmente denominados como elementos transversais. Foi o que
aconteceu com S5.

A ocasido da escrita do texto, seja do relatério ou do projeto de pesquisa,
requereu das colaboradoras todo um processo de organizacdo, reorganizacdo e
sistematizacdo das distintas fases que delinearam o percurso de pesquisa de cada
uma em particular. Todas as colaboradoras contaram que este registro escrito nem
sempre consistia em algo tranquilo. Vejamos as evidéncias disso nos excertos que

seguem.

E claro que ndo & um processo que eu vou te dizer: “Ah foi tranquilo”, Ndo! & sofrido, a
producéo da escrita € um momento também que tu tem que te fechar e eu acho que isso
é muito sofrido, porque me fazia muita falta os dias que eu fiquei longe do grupo [...] pelo
menos poder conversar, sair um pouco, tirar a producdo escrita da cabeca [...] poder
pelo menos falar sobre o que tu esta fazendo ou falar sobre outras coisas. Entdo, esse é
0 momento que é para mim bastante sofrido, porque € um momento meu, que eu tenho
que escrever que eu tenho que produzir por mim, aquilo que eu penso, porque ndo sao
as outras pessoas que vao conseguir saber o que eu tenho que falar nesse momento e
essa escrita individual [...] lancar as ideias e isso para mim era muito dificil porque eu
queria escrever aquilo ja “formatadinho”, pronto, sem modificar nada, isso ainda é muito
forte em mim [...] entdo eu vi outra possibilidade que é lancar as ideias ali e ir
desenvolvendo e depois voltar, parar, respirar, deixar um dia de molho e ai voltar no
outro dia [...] muitas coisas que naquele momento que a gente esta tdo envolvida com
aguela escrita entdo a gente ndo percebe entdo isso de ir lancando as ideias e colocar
uma frase e dizer: “tem que falar sobre isso, tem que desenvolver isso” isso eu aprendi
com vocés, nessa producado coletiva, entdo esse estudo que a gente tem também no
grupo me ajuda muito (S5).

[...] porque uma coisa foi entender a teoria, outra coisa é teorizar as narrativas a partir
daquela teoria, isso é outro esforco! E outro esforco completamente diferente! Que
implica que tu tenhas uma apropriacéo daquilo para que tu possa criar, porque nao basta
por exemplo tu colocar a narrativa, tu tem que construir 0s nexos entre o que aquela
narrativa esta te dizendo [...] € um esforco intelectual assim, que ele doéi! Ele déi' Como
eu disse assim, eu ainda disse para minha orientadora “Ou eu estou ficando burra!” Eu
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digo “... porque eu nao sei!” [...] cada paragrafo que esta saindo é um parto, € um filho
gue nasce eu caminho, eu rebolo [...] (S1).

Referente a escrita geral do texto da pesquisa, tanto S5 como Sl
expressaram sentimento de sofrimento na execucdo desse processo. S5 colocou
gue existe um momento no qual temos que fazer fechamentos, ou seja, fechar
ideias, fazer escolhas; e, tomar tais decisfes nao é algo facil e causa sofrimento. A
S1 disse que o esforco cognitivo exigido para relacionar e sintetizar a base teorica
usada com os dados obtidos na analise das narrativas coletadas causa muita
angustia e isto torna este momento sofrido.

Entretanto, reconhecem que o sentimento de sofrimento € inevitavel porque
era 0 momento da producéo individual, o qual precisavam elaborar e sistematizar as
ideias, os resultados, as conclusdes, dialogando com seus autores de base de forma
solitaria. Evidenciamos também, a partir desses excertos, que esse periodo foi de
intensa atividade de estudo, que, a todo tempo, exigiu das colaboradoras, disciplina
para novos tipos de aprendizagens acerca de suas acbOes e operagoes,
desprendimento para deixar de lado velhos hébitos e exercicio de distanciamento
frente ao texto para perceber as informagdes ausentes e/ou complementares.

E, por fim, a tomada de consciéncia, por parte das colaboradoras S1 e S5, de
gue a escrita € uma responsabilidade delas e de mais ninguém, como a prépria S5
disse, somente ela saberia registrar 0 que desejava dizer acerca de suas
experiéncias e constatacdes ocorridas durante sua atividade de estudo na pesquisa.

A S1 teceu a seguinte analogia: que cada paragrafo elaborado significou ser
um parto; parecia ser um filho nascendo e que experienciar isso foi algo muito
doloroso. Emerge em sua fala um forte sentimento de sofrimento neste processo de
elaboracao do relatério de pesquisa do doutorado.

Evidenciamos, a partir dos excertos, que 0 processo de escrita do texto de
pesquisa requer do sujeito algumas acdes e operacgdes, tais como: apropriar-se da
teoria de base, apropriar-se das narrativas coletadas, fazer dialogar a teoria e os
excertos selecionados, e, por fim, construir o texto escrito. S1 expressou que foi na
producdo textual que de sentiu mais desafiada intelectualmente, pois exigiu
capacidade de ousar e de ser criativa. Este processo de criagdo também constituiu-

se em um desafio para S4:
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Ela [a orientadora] falou que eu podia aprofundar sim, aquelas questdes, dando
continuidade para aquele texto, o que eu fiz: eu reorganizei todo texto. Eu destrui aquele
primeiro texto, eu refiz novamente e ficou um horror! Quando ela leu e me deu retorno,
ela disse: “Olha, eu nado sei para que lado tu ia, mas eu deixei tu ir, eu fui lendo o texto!”
E disse: “Nao é assim, é para além!” E eu ndo entendia o tal do além, para que lado
ficava o tal do além, dai eu disse: “Ta mas para que lado eu vou?” Se o primeiro texto,
que eu achei que estava legal, ndo serviu, 0 segundo ficou muito pior, o que vai ser do
terceiro? Dai ela me orientou e me disse o seguinte: “agora tu retoma o primeiro texto,
joga esse segundo fora. Retoma o primeiro e o aprofundal!” [...] “Bom, aprofunda ele! O
que sera que ela quer?” Ai eu comecei a tentar reorganizar aquele texto e dar uma
sinalizacao para esse aprofundamento, para esse tal de além, porque na verdade eu
ainda nao sabia o que era [...] quando ela me disse: “aqui tu tem que confirmar” os teus
resultados, ou seja, se tu discutes durante os teus resultados que a solidariedade
docente aparece como um elemento que marca a docéncia na surdés, nas dimensdes
conclusivas tu tens que afirmar: “A solidariedade docente € marca da aprendizagem
docente no contexto da surdés” No terceiro texto ela me disse isso e dai eu fui para casa
e reorganizei e fagco um quarto texto (S4).

Evidenciamos neste excerto que O processo criativo, necessario para a
construcdo da pesquisa, requereu de nossa colaboradora persisténcia em continuar
produzindo, desprendimento para abandonar seus escritos e iniciar um novo. S4
conseguiu perceber suas limitagdes, mas nao desistiu, especialmente frente ao
desafio postos por sua orientadora de ir além. E, como expressou S4: para que lado
ficava o tal do além?

Compreendemos que o tal do além era a solicitacdo, por parte de sua
orientadora, da criatividade. Para que fosse possivel o entendimento de nossa
colaboradora referente ao ir além, sua orientadora precisou exemplificar o que
esperava ver registrado no texto de suas dimensdes conclusivas. Assim, detalhou o
como fazer, com um exemplo e foi somente a partir dessa compreensao que nossa
colaboradora conseguiu organizar seu quarto e ultimo texto. Vejamos o excerto da

narrativa de S4 que mostra como ela compreendeu que deveria ser esse processo:

[...] organizei a seguinte estrutura para as dimensdes conclusivas: uma breve retomada
de cada categoria, das 4 categorias, muito rapidamente de um paragrafo; depois das
dimens@es que as atravessam, porque eu tenho aquelas dimensdes que atravessam as
categorias que dao mobilidade para elas e depois eu elejo tépicos, tépicos que destacam
as dimensdes conclusivas, sdo afirmativas, pontuais [...] (S4).

A partir disso a elaboracdo de suas dimensdes conclusivas teve a seguinte
estrutura: retomada das categorias construidas, escrita breve acerca das dimensdes
gue perpassavam suas categorias e, por fim, organizacdo dos tOpicos nos quais

elaborou afirmacdes pontuais sobre suas constatacdes da pesquisa. S4 manifestou
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gue, para realizar esta atividade de estudo, necessitou de mais tempo para
elaboracdo e maturacdo dos escritos, como é possivel de ser evidenciado no

excerto a seguir:

[...] fazer 4 textos sobre o0 mesmo objetivo € muito cansativo! Chega um momento que tu
ndo sabes mais 0 que esta escrevendo, tu ndo consegue mais ler, porque tu ja nao
entende mais o que esta lendo [...] eu precisaria de no minimo dois dias de afastamento

[...] (S4).

Percebemos a partir dos excertos das narrativas que os redirecionamentos
das acOes e das operacdes sdo constantes na atividade de estudo na pesquisa, e
isso, geralmente, causa cansaco e sofrimento aos sujeitos pesquisadores.
Entretanto, o sofrimento mencionado nos excertos das colaboradoras é mais uma
vez considerado por elas como algo préprio do processo de producdo da escrita da

pesquisa, como evidencia mais uma vez S5 em sua narrativa:

Eu atribuo esse, o natural [referente a escrita da pesquisa] porque as vezes € muito
dolorido [...] ndo posso dizer que é totalmente natural: “Ah eu passo tranquilo, a gente
tem aquele momento, que é da escrita que é sofrido, é dolorido, muitas vezes o fisico é
dolorido, d6i o corpo, déi a cabec¢a, mas eu vejo que a construcdo que eu tenho eu acho
gue € muito pelo grupo, por toda essa trajetéria que eu tive dentro do grupo, eu ndo sei
te dizer, ndo tenho consciéncia do que foi essa constru¢cdo, mas eu posso dizer que foi
fundamentalmente por essa trajetéria que eu tive (S5).

Observamos, nesse excerto, que 0 processo de escrita ndo foi totalmente
prazeroso, pelo contrario, houve momentos de frustracdo quanto aos resultados da
escrita, pois esses nem sempre revelam o que de fato se desejava expressar.
Porém, as experiéncias que S5 teve anteriormente no interior de um grupo de
pesquisa, como bolsista IC, forneceu uma base importante para superar esse novo

desafio. No excerto que segue temos S1 narrando seu processo de escrita de tese:

Eu olhando para a totalidade que eu tenho pronto, eu acho que falta muita coisa para
essa tese, falta muita coisa! E dai as vezes me da um desanimo, um cansaco! Eu estou
louca que chegue agosto! Eu acho que vou chegar agosto assim, a cabeca nao vai ter
mais, ndo vai ter mais forca para nada! [...] Essa exigéncia assim, essa exigéncia e esse
tempo final da tese assim é... [...] Dai hoje eu peguei e fui fazer as categorias, dai aquilo
me acalmou um pouco! E ndo sei se vai ficar naquela ordem, mas ta. Dai eu estou
fazendo esta analise, da andlise eu vou para as dimensdes conclusivas, que é onde tem
gue nascer um filho para mim! [...] isso vai te dando uma angustia, porque cada vez que
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tu falas uma coisa “Nao é isso, € mais! Nao &, & mais” Nisso que eu estou empacando
na tese, entendeu?! “Nao, ndo é! E mais, é mais, € mais, € mais, é mais, & mais...” (S1).

Segundo a colaboradora, o processo final de escrita da tese é exaustivo e
concomitante e vem o desanimo, pois as exigéncias sdo muitas. Para seguir em
frente, S1 procurou dar conta das partes ao invés de ficar focada no todo. Voltar sua
atencdo para as partes lhe causou calmaria, tranquilidade por algum tempo, porém
logo depois voltaram as preocupacodes e as angustias, visto que mais uma vez se via
diante de outros novos desafios referentes a producdo das analises e das
dimensdes conclusivas, por exemplo.

Nos periodos de esgotamento e de desénimo, frente aos desafios da
producdo da pesquisa, os estimulos auxiliares, representados por diversos formatos,
Sa0 0s gque ajudam os sujeitos a superarem o0s seus enfrentamentos no cotidiano da
investigacdo. Os estudos nas Leituras Dirigidas e a discussao da pesquisa individual

no grupo de pesquisa sdo exemplos disso:

Mas uma as coisas que a gente aprofunda e discute ndo é exclusivamente com a
orientadora, mas no grupo, as nossas tematicas sao discutidas no grupo. Dai assim a
gente aprofunda [...] todos nés sabemos o que cada uma de nés pesquisamos. E sdo
nesses momentos do grupo que a gente aprofunda as nossas tematicas: “Um diz isso,
outro diz quilo!” Isso ajuda! [...] a gente discute [sobre a discussdo da pesquisa
individual], mas sdo momentos mais pontuais assim, quando a gente esta com o projeto
em dia, dai a gente discute mais, mas a gente esta sempre discutindo sim,
informalmente a gente estd sempre discutindo [...] (S2).

[...] as tematicas sdo propriamente o que a gente trabalha do grupo, ndo tem nada que
se afaste muito do que é discutido no grupo, entdo as reunides, o proprio, a discussao
dos outros projetos, das dissertacdes, das teses, isso ajuda bastante, essa discussdo
sempre a gente vai aproximar daquilo que nos é necessério, entdo isso me ajuda
bastante (S5).

Tanto S5 como S2 expressam que 0s momentos de estudos dos temas da
pesquisa guarda-chuva do grupo maior, ocorridos durante o desenvolvimento da
disciplina de Leitura Dirigida, auxiliaram-nas na compreenséo e aprofundamento dos
temas das pesquisas individuais. Esses mesmos momentos de estudo coletivo,
possibilitou, a cada uma das integrantes, conhecer o que as demais investigavam,
Este conhecimento de cada uma sobre o trabalho de todas era de extrema

importancia no momento das orientagdes coletivas. Quanto a isso, S2 conta que as
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orientacdes coletivas constituiam um espagco em que era possivel ndo sé conhecer o
trabalho do outro colega, como discutir junto com o grupo e a orientadora sobre o
trabalho investigativo individual.

A S2 ainda sinalizou terem sido os estudos e as reflexdes elaboradas no
grupo que compunha a disciplina de Pratica de Pesquisa, 0 que auxiliou tanto a
investigacdo do grupo de pesquisa quanto as pesquisas individuais, especialmente
na elaboracéo de sua prépria tese. Uma vez que o grupo de pesquisa e estudo nao
era frequentado s6 por pessoas da universidade, esses encontros possibilitaram o
intercambio com os sujeitos de outras instituicbes da sociedade, ndo somente da
area da Educacdo como de outras areas do conhecimento. A possibilidade que cada
uma de nossas colaboradoras adquiriu de intercambiar experiéncias e
conhecimentos nesse grupo permitiu a todos desenvolver um olhar distinto para o

seu proprio campo, como podemos evidenciar ainda no excerto de S2 que segue:

[...] o que foi trabalhado nesse grupo maior, assim as reflexdes que vieram de fora
também nos auxiliaram, tanto para ampliar as nossas do grupo interno, quando nés
estavamos fazendo analise do projeto “guarda-chuva”, como para as pesquisas nossas,
a disciplina Pratica de Pesquisa [...] eu coloco como relevante para a elaboracdo da tese,
justamente pela possibilidade de ndo ser s6 o grupo académico que esta ali
desenvolvendo a pesquisa que esta trazendo discussdes, que esta trazendo reflexdes,
gue estd problematizando, mas justamente pela possibilidade de outras areas estar
inseridas, principalmente as areas que ndo sdo da Pedagogia. Eu acho que trazem um
olhar diferente, trouxe um olhar diferente, traz um olhar diferente e faz a gente ir em
busca também de elementos que ndo sdo s6 do nosso campo, mas que estdo
implicados com as nossas pesquisas, no caso (S2).

O exercicio de aprender com o outro em diferentes situagfes: nas reuniées
gerais, nas discussodes e estudo dos projetos, coletivos e individuais, auxiliaram no
entendimento e na efetivacdo de cada uma das acles e operacdes da producéo da
pesquisa individual das colaboradoras. No excerto que segue, evidenciamos o

auxilio buscado no grupo por S4 para suprir suas dificuldades:

[...] sempre que tem oportunidade eu tento discutir, vejo algumas pessoas mais
préximas, mais disponiveis [...] todas as oportunidades que eu tenho eu acabo trazendo
para ver se me ajuda no meu entendimento. E tem mil coisas ainda que eu néo transite,
mas todas as oportunidades que eu tenho e eu vejo todas as pessoas do grupo muito
abertas para isso, para esse compartiihamento, para eu poder compreender melhor os
conceitos (S4).
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A S2 mencionou que, muitas vezes, preferiu ouvir o outro para poder
aprender com ele. No lugar de ficar expondo o seu trabalho, preferia ouvir, pois

considerava que desse modo ampliaria sua aprendizagem. Vejamos 0 que ela disse:

Uma das coisas que eu gosto mais é de ouvir o outro do que falar sobre a minha
pesquisa, deve ser egoismo [risos], porque ouvindo o outro eu amplio as ideias [...] (S2).

Aprender com o outro foi algo muito presente também para S5, durante o
processo de sua escrita. Ela nos disse que antes de compor seu texto procurava
verificar como o outro havia estruturado sua escrita. Dessa forma, para concretizar o
seu caminho na pesquisa antes procurou conhecer o caminho percorrido pelo outro.
Ja S4 sinalizou sobre a importancia do olhar do outro, compreendemos que este
auxilia na postura de distanciamento frente aos nossos achados investigativos, ja
que se trata do auxilio de quem esta de fora em perceber e sugerir acdes e
operacdes de que sozinhos talvez ndo tomassemos conhecimento. Vejamos 0 que

as duas colaboradoras nos disseram a respeito:

[...] eu ndo digo assim que eu posso partir do nada e escrever, a gente sempre tem uma
estrutura que a gente vai seguir, como é que o outro elaborou a gente sempre consegue
alguém para ajudar e até o olhar [...] (S5).

[...] muitas vezes nem sou eu que elejo, sdo os outros que elegem por mim. E o que
aconteceu agora, por exemplo, na qualificacdo. Entdo eu tenho que aprofundar e eu
tenho que saber o caminho, ou seja, se ndo é sinalizado pelo outro, talvez eu fosse
permanecer no equivoco! (S4).

Com isto consideramos que os estimulos auxiliares (companheiros de grupo,
orientacdo coletiva, sujeito orientador, curriculo da Pds-graduacdo em Educacdo
stricto sensu, o grupo de pesquisa) estimularam e ajudaram nossas colaboradoras a
organizarem suas aprendizagens. Os estimulos auxiliares influenciaram também no
proprio dominio dos meios, no processo de criatividade para prover solucdes frente
as necessidades apresentadas e, consequentemente, na propria atividade de estudo

na pesquisa.



186

4.2 Autonomia na pesquisa

A categoria autonomia na pesquisa constitui-se no gerenciamento de si no
processo investigativo, é a capacidade do sujeito de tomar decisées no
desenvolvimento de sua pesquisa e auto-orientar-se nessa atividade. Orientar a si
mesmo € ser capaz de identificar e analisar as distintas possibilidades de escolhas,
selecionando a que melhor possa servir a necessidade do momento vivido durante a
pesquisa.

Para alcancar a autonomia na pesquisa, O Ssujeito precisa experienciar
situacOes desafiadoras que requerem a tomada de posicionamentos, ou seja, tomar
para si uma diregcdo no desenvolvimento de sua atividade de estudo na pesquisa.
Entretanto, ndo basta unicamente se auto-orientar, saber decidir e justificar suas
determinacdes, € preciso saber se autoavaliar continuamente e trabalhar no
desenvolvimento da confianca em si mesmo. Essa dindmica exige que 0 sujeito
mantenha-se em constante aprendizagem, isto €, em permanente processo de
aprender a aprender (MONEREO; POZO, s.d.).

Para o sujeito se auto-orientar em suas necessidades e motivos, acfes e
operac0Oes, ele precisa se autoavaliar, isto significa avaliar a si mesmo quanto ao
seu desempenho diante do desenvolvimento de sua atividade de estudo na
pesquisa. Compreendemos que autoavaliar-se é realizar uma andlise de si mesmo
guanto ao seu rendimento e dominio das acdes e operacOes -efetivadas,
determinando quanto elas auxiliam o sujeito a alcancar seus objetivos (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a).

Nesse sentido, a tomada de consciéncia das limitacbes e das
potencialidades, primeiro elemento categorial do eixo articulador percurso da
autonomia, constitui-se na percepc¢ao do sujeito de suas fragilidades e de seus
potenciais no percurso da producao de sua pesquisa.

Para Vygotski (2010) a tomada de consciéncia pelo sujeito corresponde a
reconstituicdo mental das atividades que realiza. Nessa perspectiva, a tomada de
consciéncia das limitagbes e das potencialidades significa que o sujeito deve
reconstituir mentalmente o desenvolvimento de sua atividade de estudo na pesquisa,

e, com isso, ser capaz de perceber e identificar quais limitagbes deve superar e
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quais potencialidades pode desenvolver. Evidenciamos, nos excertos que seguem,

varias maneiras disso ocorrer:

Eu preciso falar, eu sou alguém que fala muito enquanto penso (risos) quando eu estava
estudando a Agnes Heller acho que ninguém mais aguentava eu falar da Agnes Heller,
porque eu preciso falar. Tem horas que eu preciso, nem que seja pra me ouvir sé. [...] a
Pratica da Pesquisa me possibilitou isso, o que significa, por exemplo, a retomada as
categorias, a retomada dos conceitos, teorizar em cima das narrativas, a propria ideia de
poder discutir essas narrativas, 0 quanto o que eu sou capaz de captar é diferente da tua
leitura, o quanto é dificil uma pesquisa em grupo [...] quando tu estas num grupo ainda
ha uma negociacdo de um grupo que precisa ter entendimentos que sdo, ndo digo
iguais, mas que tenham um horizonte comum de compreensao, porque se ndo cada um
vai estar dizendo uma coisa doida e isso ndo é muito facil! E eu acho que a gente
aprender trabalhar em grupo é muito complicado, € muito complicado! Porque é tu sair
de si e ir em direcdo ao outro e produzir uma terceira coisa ai (S1).

[...] no momento da escrita do projeto eu ndo aprofundei 0 que era necessario porque eu
ndo consegui perceber seja por prépria fragilidade que eu ainda ndo tinha compreendido,
ai nesse momento foram coisas que a banca pontuou e que eu comecei a perceber de
outra forma, por exemplo, a questéo da atividade de ensino-pesquisa-extenséo, a banca
me fez ver que tinha muita relagdo com a atividade de estudo o que eu estava
pesquisando [...] a questdo dos movimentos formativos [...] hdo tinha conseguido me
apropriar dos termos que eu utilizava e que néo tinha no¢do do que era aprendizagem
docente também, entdo foram todas tematicas que aos poucos eu fui tentando me
apropriar para conseguir falar sobre isso (S5).

A S1™2 expressou que falar para o outro sobre seu tema ou repeti-lo para si
mesma acerca do que tinha realizado em sua atividade de estudo na pesquisa como
um todo, possibilitava-lhe reelaborar os seus proprios entendimentos e o préprio
caminho investigativo. Outra forma que a auxiliou, no processo de aprendizagem de
novos conteddos para sua investigacdo foram o0s espacos de discussdes
organizados pelo grupo de estudo e pesquisa que frequentava cuja disciplina era
Pratica de Pesquisa. Esses encontros em que havia pessoas ndao so do grupo de
pesquisa, ou da area da Pedagogia, mas sujeitos de diferentes campos profissionais
possibilitaram uma diversidade de olhares e de entendimentos referentes ao assunto
em estudo. Essas interagfes permitiram a nossa colaboradora intercambiar uma
rigueza de pontos de vistas, a partir dos quais possivel retomar e por a prova 0s
conceitos ja consolidados, as categorias elaboradas, e as teorias escolhidas para

sustentar seu estudo investigativo.

112 No eixo articulador percurso da autonomia nem todas as colaboradoras se fardo presentes posto

que ndo narraram a respeito.
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Foi também nesse processo de interacdo com o0 outro que a colaboradora S1
se deu conta de que o modo como se apropriava dos conhecimentos era diferente
da forma como o0s outros se apropriavam. Isto foi apreendido por ela ao trabalhar em
grupo, pois esses eram momentos nos quais tinha que fazer negociacdes do seu
dito com o dito do outro, de maneira a obter um consenso acerca dos conceitos, 0
gue culminaria na compreensédo e contribuicdo de todos para a pesquisa guarda-
chuva. Como ela prépria relatou sair de si e ir ao encontro do outro e produzir uma
terceira coisa ndo é uma acao facil, muito pelo contrario € uma acdo exigente e
complexa.

A S5 fez sua autoavaliacdo a partir das indicagbes da banca, no momento da
gualificacdo de seu projeto de pesquisa. Antes da qualificacdo, nossa colaboradora
nao conseguia ver, por si soO, as fragilidades conceituais de sua fundamentacéo
tedrica ou mesmo estabelecer relacdo com outros temas, de modo que pudessem
ajuda-la a compreender seu objeto de estudo. Assim, as consideracdes dos
professores presentes na banca auxiliaram-na na percepc¢ao e na reflexdo sobre as
lacunas de sua pesquisa. Somente depois de algum tempo pensando a esse
respeito foi que S5 compreendeu as sugestdes de reorientacdo efetivadas pelos
professores e acatou as sugestdes dos novos temas a serem inseridos.

Nossas colaboradoras relataram que apdés a qualificacdo do projeto de
pesquisa foram tantas as possibilidades de mudancas e de sugestdes, tanto de base
tedrica como de procedimentos de pesquisa, que geralmente era complicado decidir-
se. Essa situacdo de tomada de decisdes, normalmente, provoca sensacgdes de
incapacidade, inseguranca e intranquilidade. As narrativas a seguir deixam em

evidéncia esses elementos:

[...] eu estou num momento, no mesmo que eu estava la no inicio! Chega a ter um monte
de caminhos e eu ndo sei para que lado eu vou. La eu me desesperei mais, agora eu Vi
gue é um processo que a gente passa. Ja estou mais tranquila assim, fazendo... Porque
tem que fazer: fazendo as entrevistas, escrevendo, escutando, daqui a pouco ele sai!
(S2).

[...] esse trabalho com o0s colegas e em aula também [...] a aula do seminario de
Vygotski, que eu sai de la com um turbilhdo de coisas na minha cabeca, porque ouvir as
outras pessoas falando, principalmente a professora [...] ai eu comecei a perceber
guanta coisa eu tinha que explorar e ndo explorei em relacdo aos conceitos, aos termos
[...] e que eu s6 consigo perceber quando eu ougo outras pessoas falando, porque eu
individualmente, eu fazendo a leitura, talvez eu ndo consiga perceber isso, porque para
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mim aquilo ja esta tdo costurada daquela forma que a gente precisa do outro para
conseguir fazer perceber, para conseguir ter outro olhar, outra visdo sobre aquele (S5).

A possibilidade de trabalhar em grupo, de ouvir a banca de qualificacédo, de
participar das disciplinas do curriculo da Poés-graduacdo, de poder ouvir outras
pessoas que ndo compartilham normalmente de seu espaco de pesquisa e de dividir
dilemas e desafios com a professora-orientadora foram oportunidades de auxilio
para cada uma das colaboradoras no referente a tomada de consciéncia de suas

potencialidades e fragilidades, como observamos no excerto a seguir:

[...] uma Unica vez sai em conflito que foi nas dimensdes conclusivas, por exemplo, ela
[professora-orientadora] sinalizou mais ou menos como deveria ser, porque eu hao
conseguia entender a diferenca entre resultado e dimensdes conclusivas, para mim era
uma coisa Unica! Ela tentou sinalizar as distin¢gdes. Ai eu tentei construir um texto, eu
acho que o primeiro texto ficou bem legalzinho e merecia um aprofundamento. Numa
segunda orientagcido ela disse: “Bom, ainda esta muito insipiente, ndo trata ainda das
dimensdes conclusivas, é para, além disso! Tu tens que refazer!” [...] Fui para casa.
Reviso o texto, bom virou o “samba do crioulo doido”, porque ela tinha me orientado de
uma forma e eu tinha entendido de outra [...] (S4).

Evidenciamos, neste excerto, que S4 ainda nao tinha se conscientizado sobre
quais eram suas dificuldades, mesmo recebendo auxilio de alguém mais experiente
na atividade de producdo da pesquisa, no caso sua professora-orientadora, ainda
Ihe era dificil identificar quais suas necessidades de aprendizagem. Para que ela se
tornasse mais autonoma na tarefa de elaborar suas dimensdes conclusivas, por
exemplo, precisava obter mais recursos conscientes para que fosse possivel
continuar suas acdes e operagcdes a fim de alcancar sua meta que, no caso, era
concluir seu texto.

De acordo com Martin (s.d.), a autonomia exige do sujeito a capacidade de
aprender a aprender constantemente. Para tanto, € inevitavel a presenca de alguém
mais experiente, seja este representado pelo seu professor-orientador, seja por
alguém de seu grupo. Essa pessoa mais experiente deve ter algo mais a lhe
oferecer ou mesmo estar disposta a auxiliar na busca de respostas ao desafio posto,
além de compartilhar os anseios para juntos investirem na aprendizagem._A procura

de parceria junto a professora-orientadora pode ser evidenciada a seguir:
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Ela [a professora-orientadora] acompanha, mas ndo dizendo o que tu tem que fazer, mas
esperando de ti que tu desenvolva o teu potencial e sempre dizendo que tu vais que tu
€s capaz, que tu consegue [...] ou dizendo, nesse momento, € 0 momento de frear, tu
estas precisando de outras coisas que ndo é isso agora e isso para mim foi muito
pontual na hora que eu precisei [...] eu acho que o que a gente mais precisa nesse
momento é essa acolhida para ti te sentir que tu és capaz, € isso que tu precisa, tu ndo
precisa de alguém para te dizer os caminhos que tu tem que fazer, isso é na orientacao,
mas alguém que te acompanha para te dizer: “Vai, tu tem condi¢es, tu tem capacidade”
sabe?! Ela representa um elemento assim que te impulsiona a buscar mais [...] sem tu te
sentir exigida [...] Eu acho que é mais eu que me imponho isso, que até eu queria que
ela fizesse isso, e esse ndo fazer dela te coloca numa situacdo que tu acaba te
cobrando, mas acho que é o papel do orientador! (S2).

Observamos, neste excerto, que a professora-orientadora proporcionou
liberdade a sua orientanda para tracar seu préprio caminho. E, também, cumprem o
papel de estimulo auxiliar porque a ajudou a avancar, a medida que a impulsionou a
seguir em frente, incentivando e discutindo aspectos da pesquisa, fazendo-a sentir-
-se capaz.

Evidenciamos, nesse excerto, que a professora-orientadora foi alguém
importante no momento da tomada de decisfes. Ela exerceu seu papel de orientar a
colaboradora em seus dilemas e ndo de decidir por ela, visto que quem deve
aprender a decidir € a orientanda, no caso, S2. A orientadora mostra as
possibilidades de caminhos, de acbes e operacdes possiveis para alcancar o
objetivo final. Esta forma de proceder nos reporta a ideia de autenticidade e de
autonomia do sujeito quanto a efetivacdo de suas escolhas (MARTIN, s.d.).
Elementos como autenticidade e autonomia podem ser evidenciados no préximo

excerto:

[...] quando eu vou sentar com a orientadora, eu tenho que ir com as minhas
escolhas ja definidas™, [...] Porque quando eu sentar, eu tenho que estar com as
coisas fechadas na minha cabeca. Mas, por outro lado, como eu tava mencionando, as
vezes eu fecho tanto na minha cabeca que dai tu vai ter que rebolar [...] Tu sabe que
até agora, eu vou te ser bem sincera, depois dos dados coletados, as discussfes que
eu trago, que a gente trouxe foi no grupo. [...] eu ndo sentei com a professora
ainda. Sentamos uma vez, mas as discussdes ndo foram muito além. [...] Tanto que
agora que eu disse: eu preciso, vamos sentar e vamos dar uma conversada. E ela
me disse: eu quero olhar antes da tua fala. [...] tu queres me ouvir e usar a minha
apresentagdao como... pra ti entender o caminho que eu estou fazendo né, porque ela
sabe o caminho que eu to fazendo [...] Ou tu queres que eu te apresente antes de
chegar para o grupo? E ela disse: N&o, eu quero te ouvir antes de tu chegases no

grupo [...] (S1).

13 Grifo nosso.
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A colaboradora S1 narrou que precisava estar com as decisdes tomadas, com
as escolhas justificadas para somente depois conversar com sua orientadora. Ainda
falou que ndo ia para a orientagcdo sem estar com suas escolhas bem definidas, mas
reconheceu que fazer este fechamento, antes mesmo de ouvir sua orientadora, foi
muito complicado, posto que demonstrava dificuldade de desconstruir suas ideias ja
elaboradas. No entanto, também evidenciamos neste excerto que as orientacdes
coletivas foram de grande valia para a colaboradora, visto que as discussdes
elaboradas tiveram influéncia das discussfes e das sugestbes proferidas neste
momento.

Por outro lado, S1 narrou que ter as ideias definidas e ter oportunidade de
explicar para o outro o que se sabe era a possibilidade de colocar os conhecimentos
a prova, fossem eles de base tedrica ou procedimentais, e desenvolvia a confianca
em si. Este exercicio de explicar para o outro o que ja foi apropriado durante o
percurso investigativo, coloca o0 sujeito a se autoanalisar e se autoavaliar, ou seja,
ele se pde a prova. Este momento de avaliacdo de si mesmo, de tomada de
consciéncia de suas limitagbes, propde ao sujeito sua autorregulacdo e com isto
elaborando para si novas tarefas de estudo (necessidades e motivos) (DAVIDOV;

MARKOVA, 1987a). Vejamos a narrativa que evidencia esse processo:

A propria ideia de categorizag8o. Categorizar, 0 que significa? Pensar numa categoria o
mais rico, como a gente tem um grupo que esta sempre entrando gente nova parece que
tu estas sempre tendo que reafirmar, ou rever as coisas que tu faz, porque tu tens que
estar sempre respondendo a pergunta “Mas como é que vocés fazem?” Entdo quando tu
tens que dizer para 0 outro como as coisas sao feitas, ali tu coloca parece que a prova
as coisas que tu sabe, que tu tem que explicitar para o outro. Entdo, esse movimento
sempre foi muito produtivo no sentido de um grupo discutindo o que é uma recorréncia, o
gue é um elemento categorial. Entdo sdo alguns termos que a gente adotou para esse
entendimento e que a possibilidade de discutir isso me possibilitou hoje, talvez, para
dizer “Isso serve na minha pesquisa ou isso ndo me serve!” (S1).

As reunides internas e externas em que havia discussdes sobre o0s projetos
coletivos ou individuais, ou seja, sobre as futuras dissertacdes e teses, auxiliaram
nossas colaboradoras nas discussdes de seus temas de base. Essas reunides
também influenciaram no direcionamento de sua atividade de estudo na pesquisa
como um todo, especialmente, na percepc¢ao do sujeito acerca das potencialidades a
desenvolver e das limitacdes a superar, no ambito de sua aprendizagem pessoal.

Perceber as limitagbes e as potencialidades é de extrema importancia para o
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enfrentamento de suas necessidades profissionais e das necessidades do campo

investigativo. Esses elementos séo evidenciados na fala que segue:

[...] eu vejo assim a interacdo no grupo como algo essencial, a discussdo no grupo
externo também, as tematicas que sao discutidas, isso ajuda bastante [...] entdo o que
um e o outro fala, sempre tem alguma coisa a acrescentar: “Ah isso eu preciso olhar de
outra forma”, que talvez sozinha tu ndo estivesses vendo daquela maneira [...] 0 teu
olhar mais minucioso sobre o conceito comec¢ou a me levar a pensar sobre coisas que
para mim estava muito bem construida, até por essa trajetoria de ja ter um envolvimento
com 0s conceitos, entdo a gente ndo para de pensar da onde que vem, da onde se
originou e 0 que é necessario para a gente conseguir compreender, porque as vezes a
gente diz que sabe, mas ndo sabe nem da onde surgiu, porque aquele conceito ja esta
tdo introjetado que a gente acha que j& se apropriou daquilo (S5).

A S5 disse que sua interacdo no e com 0 grupo de pesquisa por meio dos
estudos dos temas, em que cada um expressava suas compreensoes,
proporcionara-lhe oportunidade de entender o conteido em discussédo sob uma otica
gue provavelmente sozinha ndo perceberia. A colaboradora fala que, muitas vezes,
um conceito lhe era tdo familiar, estava tdo acostumada a ele, que nao se
guestionava quanto a sua origem. Assim, por exemplo, este foi um detalhe que
passou a considerar importante para a compreensao da totalidade do conceito em
guestdao. Ao mesmo tempo, ao perceber pontos de um mesmo tema, antes nao
observados por ela, demonstrou tomada de consciéncia de suas limitagdes sobre o
assunto. Essa constatacdo de S5 denota a potencialidade que o compartilhar ideias
e pontos de vista de um mesmo conceito pode provocar na aprendizagem individual
com a interag&o no estudo em grupo.

Segundo Leontiev (1978), a consciéncia é o produto subjetivo da atividade
humana com seus pares e com 0s objetos do seu meio, e a atividade consiste na
matéria (a esséncia) da consciéncia. E na atividade que o sujeito desenvolve sua
consciéncia.

Nessa perspectiva, a tomada de consciéncia ocorre quando passamos a ser
capazes de materializar o nosso entendimento, ou seja, quando somos capazes de
explicar o que compreendemos sobre determinado fenbmeno ou conhecimento.
Tomamos consciéncia de algo quando somos capazes de explicar o como uma
determinada ag&o acontece, seja ela mental ou instrumental. E compreendemos que

isso somente acontece quando o sujeito esta disposto a aprender e para tanto
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necessita analisar a si mesmo quanto ao que ja é capaz de realizar e o que ainda

necessita aprender. Desse modo, colocar-se como aprendiz seria 0 primeiro passo.

Entédo eu acho que a pesquisa, para mim, sempre foi movimentada pela anglstia da sala
de aula, pela necessidade de se tornar uma professora em paz e assim ficar de bem
comigo e poder dizer “Que bom, eu estou indo para aula, estou tranquila, o que eu
elaborei hoje esta mais ou menos dentro do que eu estou podendo trabalhar!” Agora o
gue vai surgir la todo dia € uma coisa nova, mas eu estou pronta para aprender e me
colocar sempre no lugar de um processo: eu estou aprendendo, eu estou elaborando e
eu sempre me coloco como aprendiz, eu ndo sou dona de todas as respostas [...] (S3).

E, e isso [problematizacéo e reflexdo sobre o cotidiano da escola] para mim ficou muito
Vivo e eu s6 consegui perceber isso depois que eu comecei a pesquisar. E, depois que
eu vejo a realidade da escola eu fico muito bem sentida dos professores ndo terem essa
possibilidade, da maioria dos professores, s6 tem quem vai buscar, sendo ndo tem e isso
ai ajudaria muito. Entdo é esse processo de reflexdo que a pesquisa contribui para o
contexto que eu vivo isso é formagdao! (S2).

O processo de pesquisa € uma forma de aprender, de [re] construir
conhecimentos e, também, é uma maneira que encontramos para buscar respostas
para o que ainda ndo sabemos. Por essa razdo, S3, em seu excerto, expressa que a
pesquisa foi sendo para ela um meio de acalmar suas angustias como professora, e,
também, de preparar-se para 0 novo e o0 incerto em suas aulas. Para tanto,
necessitou colocar-se em constante aprendizagem, em continuo processo de
aprender a aprender. E o processo de desenvolvimento da pesquisa foi algo que lhe
permitiu isto. Segundo S2, a pesquisa lhe possibilitou problematizar, analisar e
refletir sobre o cotidiano da escola onde trabalhava. Somente iniciou a fazer esse
movimento quando comecou a pesquisar e diz sentir pesar pelo fato de que suas
colegas professoras ainda nao tenham tido esta mesma oportunidade.

Evidenciamos nas falas de S3 e S2 que a circunstancia da producdo da
pesquisa possibilitou um espaco para a reflexdo, o estudo e a aprendizagem no
sentido de compreenderem a sua fungcdo como docente, bem como o seu local de
trabalho.

Sendo a consciéncia o reflexo da realidade objetal/concreta, ela apresenta o
contexto no qual o sujeito se insere. Assim, tomar consciéncia de algo representa a
capacidade do homem em conhecer e compreender o seu espaco social e o mundo
dos objetos passiveis de, também, serem conhecidos e analisados (VYGOTSKI,
2010). Para que o sujeito possa elaborar a representacéo da realidade social e dos
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objetos dela inerentes, é preciso estabelecer o processo de conhecimento, analise e
compreensao dos mesmos para somente assim conscientizar-se de suas limitacdes
e potencialidades. A conscientizacdo dessas Ultimas, por sua vez, € 0 que
possibilitara ao sujeito dar inicio ao seu processo de aprender a aprender
constantemente.

Quando experienciamos a producdo de uma pesquisa, aprendemos a
aprender constantemente. E € no decorrer do desenvolvimento desta que nossas
fragilidades e capacidades de realizacdes nos sao apresentadas, como destacam as

narrativas que seguem:

[...] eu pensava assim “Eu ndo sei o que é produzir uma tese! Eu estou descobrindo, eu
néo sei ainda/” Como eu disse para S2 “Quando terminar eu te digo se o caminho que eu
fiz foi uma furada ou nao!” Porque eu nao tenho clareza! Inclusive eu ndo tenho clareza
se o caminho que eu optei € um caminho legal, ndo sei se o caminho que eu fiz, que eu
estou fazendo digo no sentido de organizagao [...] quando perguntam para gente “O que
€ produzir essa tese?” E tem que ser um produto de exceléncia, tu tens que ter uma
exceléncia e hd uma cobranga em cima de ti que tu tenhas que ter... Tu estas no
doutorado! Esse titulo traz um monte de coisa, essa palavra... Eu lembro quanto tempo
eu fui dizendo para todo mundo “N&o dizem que vocés sdo doutorandas!” Porque parece
que quando tu colocas aquela “doutoranda” na frente, tu vai apresentar alguma coisa,
aquilo te coloca assim uma responsabilidade que tu se assusta, porque tu ndo sabes se
tem perna para tudo aquilo! Eu ndo sei se € ou se a maioria das pessoas sente isso, sO
gue ninguém se atreve a dizer, porque em alguma medida se tu estas naquela condicao
tu tem que... E uma posicdo que esta relacionada com o dominio de um campo. Ent&o
qguando tu diz que esté fragil, tu esta te fragilizando! Entdo tu ndo podes dizer que nao
sabe coisas! Entéo isso é muito doido! (S1).

[...] eu me coloco num lugar de quem ainda ndo sabe e a gente imagina, muitas vezes,
gue o orientador ja tenha passado por isso e que ele possa nao entender as tuas
davidas, o teu movimento, o teu caminho. Entdo essa discussdo [conversa com a
orientadora] eu sinto assim que eu nunca estou totalmente preparada para esse dialogo
[...] H& trés anos eu leio sobre formacdo de professores! Nenhum autor da minha
dissertacdo de mestrado faz parte da minha tese! Nenhum autor! O Unico autor que faz
parte da tese é o meu trabalho de mestrado que eu cito. Entdo eu sinto que eu ainda
estou muito incipiente em toda essa discusséo, por isso ainda ndo me sinto capaz! [...]
Percebo que quando tento discutir algumas coisas as pessoas e elas colaboram, a
minha orientadora colabora, inclusive me dando sugestdes de leituras que eu posso
fazer para me ajudar, mas eu nao sinto que esse diadlogo [com os autores de base] ainda
seja possivel, porque eu reconhe¢o ou eu me cobro, talvez eu até pudesse falar, mas eu
ainda ndao me reconheco capaz! (S3).

Emerge do excerto de S1 a significacdo, socialmente elaborada, de que a
tese deva ser um produto de exceléncia. Observamos que isto € uma significacdo no

meio académico do curso de doutorado que vem se concretizando ao longo do
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tempo. Consideramos que essa significacdo € uma generalizagdo engendrada pelos
préprios sujeitos que compdem e regulamentam a Pds-graduacéo em stricto sensu.

A exigéncia instituida histérica e socialmente do inédito e da exceléncia da
producdo da tese é um causador de angustia nos sujeitos que estdo diante a este
processo de elaboracdo de pesquisa, especialmente nesta etapa de formacdo. A
angustia provocada pela exigéncia do inédito e da exceléncia pode interferir no
motivo da atividade de estudo na pesquisa de quem vive este processo e isto é
preocupante, pois interfere diretamente na vontade do sujeito a perseverar neste tipo
de atividade.

A S1 disse que ainda nédo sabia 0 que era uma tese e que iria saber somente
depois de experiéncia-la, o que nos mostra como a atividade é, de fato, uma
experiéncia sensorial pratica, que coloca 0 sujeito em uma experiéncia concreta,
tanto com seu objeto de estudo (e tudo que o cerca) como com as operacdes que a
envolvem, de modo a ser analisada e compreendida. E como fala Leontiev (1978), o
sujeito nesse processo de atividade experimenta, nele mesmo, a resisténcia dos
objetos, porém também, atua sobre eles se subordinando as suas propriedades
objetivas.

A colaboradora S3 manifestou ainda se sentir incipiente quanto aos estudos e
as compreensfes sobre os conteldos tratados por seus autores de base. Disse
estar aberta para novos aprendizados, mas ainda ndo se sentia capaz de discutir e
argumentar com seus colegas, isto €, com o outro. Também, por essa razao, ainda
nao estava preparada nem para dialogar com sua orientadora. Com isso, emerge da
sua fala a tomada de consciéncia de suas limitacdes e das suas potencialidades.

O sujeito € autbnomo no que faz a medida que possui mais recursos
conscientes para poder continuar 0 seu percurso investigativo gerando
conhecimento por si mesmo (MARTIN, s.d.). E sé tera estes recursos conscientes se
for capaz de identificar o que ainda ndo sabe e que tem potencial para realizar.
Desse modo, a elaboragcdo da tese ou dissertacdo possibilita este tipo de

experiéncia, como podemos evidenciar nos excertos gue seguem:

[...] O que implica fazer uma tese? Eu acho que uma das coisas € a questdo da
autonomia. [...] 0 minimo que tu tem que ter nessa etapa, € certa autonomia, pra ti as
tuas escolhas e confiar nas tuas escolhas. Ndo que tu tenhas uma confianca cega, mas
gue tu tenhas mais convicgdo, mais seguranga nas opg¢des que tu fazes. Eu sei que as
vezes essa escolha a gente se equivoca, mas eu acho que uma das marcas do
doutorado, é essa autonomia [...] (S1).
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Eu sou a autora! [...] Eu ndo posso delegar a alguém a essa autoria, eu nao posso
delegar a alguém a responsabilidade disso ndo sair do jeito que teria que sair. Isso é um
buraco para mim assim, € um buraco, € um lugar que a gente abre os bracos e diz
“‘Quem vai me segurar? Quem vai me ajudar?” E ai tu pega os livros e tu pega o
conhecimento e ele escapa e nem sempre responde e tu estas num buraco, e ai tu te
prende, daqui a pouco tu acreditas em coisa que ndo acreditava e tu vais mudando e o
processo de fazer a tese € um processo pessoal (S3).

A S1 apresentou seguranca em suas decisfes quanto as acdes e operagdes
durante sua atividade de estudo na pesquisa. E considerava ser a autonomia um
requisito minimo para a producado da pesquisa nesse nivel de ensino.

Ja S3 sabia ser impossivel delegar a outro a responsabilidade das decisbes
gue tomava diante das acles e operacoes de sua atividade de estudo na pesquisa,
posto ser ela a autora, e tal constatacdo foi uma angustia para ela. Observamos
anteriormente em seu excerto que esta nossa colaboradora era incipiente na
apropriacdo de alguns conteudos tedricos de sua pesquisa € por esses
conhecimentos ndo serem conscientes para si, podemos dizer que ainda se sentia
insegura em sua autonomia para seguir em frente no percurso investigativo.
Entretanto, consideramos que se encontrava a caminho da constituicdo de sua
autonomia, uma vez que ja havia tomado consciéncia de suas limitagcbes e
potencialidades.

Com essa analise, compreendemos que tomar conhecimento da limitacdo e
do potencial ainda a ser desenvolvido requer do sujeito romper com as suas
concepcgdes iniciais e abrir-se para novas aprendizagens. Este sujeito precisa
ponderar acerca de suas diversas possibilidades de avancos, tendo como meta o
desenvolvimento de suas potencialidades. Contudo, é necessario ndo soO refletir
sobre a situacdo experienciada, mas reordena-la, ou seja, reorientar acdes e
operacbes de forma a ser capaz de gerenciar a Si mesmo nos processos de
aprendizagens que tem pela frente, a fim de concluir o desafio a que se propds, isto
€, concluir o processo de producédo da pesquisa. Designamos esta mobilizacdo de

momentos de rupturas, segundo elemento categorial da autonomia na pesquisa.

[...] eu luto muito para construir as coisas que eu construo e ndo que seja diferente de
outras, como se as outras pessoas nao tivesse isso. Entdo, quando eu tenho que refazer
um caminho, isso para mim é muito duro! E muito duro refazer um caminho! Eu tenho
gue desconstruir guilhotinar aquilo e comecar tudo de novo. [...] Entdo agora a minha
escrita eu me conhec¢o e eu sei, eu ja me conheco o suficiente, eu me conheco, mas
ainda nao tenho, eu ainda ndo sou capaz e lidar comigo mesmo como eu deveria, mas
eu ja tenho consciéncia de que quando eu tomo uma decisdo e faco tais escolhas e
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alguém me diz “Nao, nao é por ai, eu acho que tu ndo tens que ir por ai!” Até eu assumir
aquilo e eu fazer outro caminho eu levo tempo. Entéo foi isso que eu fiquei muito
preocupada de ter uma orientagdo com a orientadora urgente, eu digo “Porque seu eu
tiver que demolir 0 que eu ja construi, eu vou precisar de tempo, nao é do dia para
noite!” Nao vai ser dizer assim “Nao, ndo é por ai, tu vais fazer outro caminho!” Nao,
cada tijolinho que eu botei ali foi dias de pensamento, foi dias de elaboracao, foi dias de
estabelecer relacbes com aquilo e com aquele outro. Entdo me dizer assim “Quebra e
vamos comegar de novo, faz outro caminho!” Para mim é muito dificil! [...] Ta entdo sera
gue eu tinha que ter feito? Sera que eu nao tinha que ter caminhado pelo seguro?
[comentava sobre a escolha da Agnes Heller] E é isso que eu estou, eu as vezes tenho
medo de chegar a banca e as pessoas me dizerem isso [...] Eu acho que a prépria ideia
do conhecimento implica tu ter contigo uma... Nao € uma incerteza, mas tem que ter
abertura e humildade, porque sendo tu te fechas e ndo constréi (S1).

[...] eu estou vendo que o meu trabalho esta se desmanchando! O que eu me matei para
fazer, quase isso, porque as vezes as pessoas ndo querem nem saber se tu estas
doente ou nao est4, se teu filho estda bem, as coisas sao assim que funciona. Quando tu
tens resposta para dar em um periodo “x” e ai eu vejo que eu estou desconstruindo ele,
eu olho para ele e eu ndo publiquei nada do que esta escrito ali, eu acho que nem vou,
porque estou indo para um caminho que, talvez, ndo seja esse, ndo sei! Talvez eu
também ndo tenha definido bem antes, talvez eu possa dizer isso hoje, mas eu néo
poderia ter dito isso meio ano atras! Porque a gente hoje € um sujeito que esté falando,
amanha vai falar oura coisa, 0 mesmo sujeito. E possivel que eu repense o que eu estou
dizendo hoje e amanha eu falarei outra coisa. Mas hoje eu reconheco que quatro anos €

pouco e a qualificacdo é o comeco do trabalho! [...] (S3).

[...] eu tive que rever a fundamentacao tedrica: limpei, limpei, limpei, e déi, déi muito tirar
dez... D6i muito tirar... Sabe que déi muito tirar um paragrafo, agora tu imaginas tirar 8,
10 paginas, 12 paginas e diziam assim para mim “Coloca numa pastinha de recorte da
dissertagdo, guarda!” [...] Eu ndo me desesperei [...] teve s6 um dia que eu quase chorei,
gue foi quando a orientadora reorganizou as minhas categorias, porque para mim elas
estavam muito certas na minha cabega, estava tudo muito fechadinho, e ela chega e diz:
“Olha eu te coloco para pensar, nds temos que rever isso aqui, tem alguns elementos da
tua categoria que ndo fazem parte dessa categoria, fazem parte da primeira e ndo da
segunda” Sabe e até eu assimilar, compreender aquela reorganizagéo leva tempo! (S4).

Percebemos no excerto de S1 a dificuldade em mudar algo que ja tenha dado
como acabado, reorientar suas acdes e operacdes acerca da atividade de estudo ja
concretizada. Ela era consciente desta sua limitacdo em ndo conseguir lidar consigo
mesma quando lhe diziam para refazer sua escrita, uma vez que cada ideia
registrada foi ali empregada depois de muita reflexdo. Por essa razdo, antes de
fechar definitivamente suas ideias precisava conversar com sua professora-
orientadora. Evidenciamos, nesse seu excerto, uma resisténcia de nossa
colaboradora as rupturas.

A S1 também expressou, em sua fala, a inseguranca quanto a escolha pelo
desconhecido, ou seja, sua op¢do por uma base tedrica nova, na qual ainda néo

havia transitado. Questionou constantemente a si mesma se nao teria sido melhor
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ter permanecido com autores ja familiares. Entretanto, expressou que a abertura, a
pré-disposicdo para aprender e a humildade sdo posturas necessarias para quem
deseja e precisa iniciar seu processo de [re] construcdo dos conhecimentos e
procedimentos ja delineados, caso contrario, corremos o risco da nao criatividade e
do fechamento em n6s mesmos.

Podemos dizer que S1 encontrava-se em um conflito interno constituido pelo
embate de duas posicdes: sua resisténcia em refazer o ja elaborado e a abertura
para 0 novo, a0 mesmo tempo em que era consciente de ser este Ultimo
imprescindivel para seguir em frente e para o processo de criacdo de algo, como a
tese, por exemplo.

No excerto de S3 observamos seu conflito diante da sua constatacdo de ver
seu trabalho de seu projeto de tese se desmanchar. E, também, frente ao tempo
restrito que Ihe restava para efetivar tantas mudancas em sua rota investigativa, isto
€, reorientar as acdes e operacdes de sua atividade de estudo na pesquisa.

A colaboradora expressou estar incerta acerca do novo caminho que tomava
em sua producdo de pesquisa. Falou que poderia ter tomado outro percurso antes
da qualificacdo de seu projeto de tese, mas reconhece que talvez, naquele
momento, ainda n&o estivesse preparada para perceber lacunas em seu trabalho, tal
como agora percebia. O tempo era algo permanentemente presente em suas
preocupacdes, visto considerar quatro anos um periodo insuficiente para se produzir
uma pesquisa, ainda mais, sendo a qualificacao realizada somente na metade deste
tempo. Contudo, mesmo S3 reconhecendo ser essa a sua realidade e o seu
sentimento atual, entendeu que deveria seguir em frente, romper com as suas
resisténcias internas e reavivar, internamente, o motivo de sua atividade de estudo
na pesquisa, para poder conclui-la. Reacender os motivos é preciso para que a
necessidade da atividade de estudo na pesquisa nao perca o seu sentido, uma vez
gue ambos séo interligados na compreensao da tarefa de estudo dessa atividade.
Esse resgate € importante, pois ndo ha atividade sem motivo e, segundo Leontiev
(1984, p. 82) “la actividad ‘no motivada’ no es una actividad carente de motivo, sino
una actividad con un motivo subjetiva e objetivamente oculto*”.

Assim, apesar de existir um sentimento de sofrimento em S3 para romper

com o plano de pesquisa ja elaborado, percebemos que ela ainda se dispds a

114 «3 atividade ‘ndo motivada’ ndo é uma atividade carente de motivo, sendo uma atividade com um

motivo subjetivo ou objetivamente oculto” (LEONTIEV, 1984, p. 82, tradu¢cdo nossa).
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reorientar suas acdes e operagfes, mesmo consciente do pouco tempo de curso
para reformula-las.

A S4 também manifestou sentimento de sofrimento ao rever sua
fundamentacédo teodrica, pois lhe era complicado desfazer-se dos escritos ja
produzidos. Esse sentimento também era presente quando sua orientadora a
convidava a repensar na elaboragdo de suas categorias, uma vez que, na sua
perspectiva, estava tudo concluido. Outro aspecto causador de sofrimento para a
colaboradora foi 0 momento da desconstrucéo e reconstrucdo das categorias, pois
este processo levaria muito tempo para ser elaborado, posto que antes de realizar
esta operacao deveria compreender a nova forma de estruturacdo das mesmas.

Compreendemos gue alcancamos a constituicdo da autonomia na pesquisa a
medida que refletimos sobre os topicos constituintes de nossa atividade de estudo
na pesquisa, de maneira a sermos capazes de poder [re] orienta-los de forma cada
vez mais independente. A reflexdo sobre os tépicos e a autorregulacdo do sujeito
nesse sentido possivelmente contribuiria, progressivamente, para o desenvolvimento
da criatividade do sujeito na reelaboracio de suas acbes e operacdes (DAVIDOV,

1987). Vejamos o que dizem 0s excertos a seguir:

[1el]

Entédo, a possibilidade de me inserir no grupo e fazer “n” entrevistas e poder ouvir a
entrevista e discutir posteriormente as entrevistas, isso me deu outra postura no
momento das minhas entrevistas! [...] Mas de fato ela [a pratica na pesquisa] aprimorou
a capacidade de eu olhar para isso e me policiar mais, ter uma vigilancia maior no modo
como eu iria conduzir essa entrevista, de nao interferir tanto, deixar que o fluxo da
narrativa fosse naquela direcdo, o0 momento de interferir, como interferir. Entdo isso me
ajudou a pensar. Acho que assim foi uma agdo que me ajudou a desenvolver uma
capacidade de reflexdo que eu ndo teria se néo tivesse feito a acdo, nao teria feito isso!
(S1).

Ela [uma colega de grupo] leu a minha apresentacéo, ela discutia, ela conversava, ela
me ensinou muito e eu fiquei muito dependente dela no inicio. Até a minha qualificacéo
ela estava muito disponivel, depois comecgou apertar a questdo do doutorado, outras
questdes, dai ela passa no concurso aqui na universidade como substituta e o horario
dela est4 lotado! E ai eu tenho que me virar sozinha. Eu ndo tinha mais alguém para
mandar, alguém para pedir: “Da uma lida, faz uma contribuicdo” Porque ela lia e dava as
contribuicBes e ela me mandava de volta, eu reorganizava, mas ela era a pessoa que
estava sempre disponivel. [...] E quando eu chego ao final da minha dissertacdo eu nédo
tinha mais essa colega e ai eu tive que usar todos os ensinamentos dela, para eu olhar
para o texto. Eu tinha que fazer um afastamento, ela me ensinou a fazer isso, e olhar
com olhos de leitor [...] (S4).

A experiéncia de S1 com a pratica de entrevistas do projeto guarda-chuva de

sua professora-orientadora possibilitou-lhe a observacédo quanto a sua elaboragéo e
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aplicacdo da entrevista. O processo de andlise das entrevistas junto com as
participantes desse projeto permitiu a nossa colaboradora distintas aprendizagens e,
também, aprimorar tanto a elaboracdo quanto a aplicacdo do mesmo procedimento
em sua investigacao.

Entendemos que, nesse sentido, as analises e as discussfes no grupo maior,
contribuiram no desenvolvimento da criatividade de S1 em novas aprendizagens na
reelaboracéo de suas acOes e operacdes para a aplicagdo da entrevista. Assim, sua
mudanca foi ser vigilante com os ditos do outro para poder saber o0 momento de
interferir de modo a buscar mais informacdes. Consideramos que isto somente foi
possivel a partir da relagdo ativa mantida com suas colegas de grupo e reflexdes
pessoais sobre o que seria uma entrevista. Isso corrobora 0 que disse Davidov
(1987) sobre o conteuddo de ensino, ao falar que este deve estimular o
desenvolvimento da criatividade, a partir de uma relagéo ativa e profunda acerca do
conteldo para com a realidade. Ressalta, ainda, que as rela¢des de criatividade, de
atividade e de realidade “supone la comprension de las contradicciones internas de
las cosas, ignoradas precisamente por el razonamiento empirico*>” (DAVIDOV,
1987, p. 114).

Emerge do excerto de S4 o significado da colaboracdo de um sujeito mais
especializado para auxilid-la na elaboracédo de sua dissertacdo. O sentido que este
outro imprimiu em nossa colaboradora no seu processo de aprendizagem foi téo
intenso que expressou 0 seu sentimento de dependéncia para com a referida colega
no inicio de sua producéo de pesquisa.

A S4 ainda manifestou que houve um momento que nédo pode mais contar
com a ajuda de sua tutora. Nesse momento passou a resgatar, em sua memoria,
todos os passos ensinados pela colega e foi esta acdo que permitiu romper com
suas limitacOes e passar a apostar em suas potencialidades. Os ensinamentos de
sua tutora forneceram-lhe subsidios para apropriar-se de mais recursos para superar
0s proximos desafios para a elaboracdo de sua pesquisa de mestrado. Assim, a
lembranca das aprendizagens obtidas constituiu em recursos conscientes para
conseguir prosseguir e seguir gerando conhecimentos, agora, por Si mesmo

(MARTIN, s.d). A partir da fala de S4, observamos, mais uma vez, a importancia e o

15 “supde a compreensdo das contradicdes internas das coisas, ignoradas precisamente pelo

raciocinio empirico” (DAVIDOV, 1987, p. 114, tradug&o nossa).
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significado que tem a presenca constante dos estimulos auxiliares (neste caso, a
presenca de um colega) no desenvolvimento da pesquisa.
Nos excertos a seguir passaremos a analisar e a compreender como

gerenciamos nossas aprendizagens:

Eu acho que a prépria possibilidade de tu dizeres o que tu entendes, 0 que tu nao
entendes, como é que é o caminho que tu estd fazendo, isso te possibilita uma
reelaboracdo. Uma reelaboracédo que é absurda assim, ndo é! Tu vais reelaborando no
préprio dito e eu lembro que quando eu estava lendo Agnes Heller [...] eu ndo escutava
minha voz, eu s lia, e aquilo tava tudo aqui dentro. Eu ndo sei, eu acho que ela continua
aqui dentro... Entdo, as vezes, eu lembro que eu pensava e dizia:"Mas eu nao consigo
falar dela”. Eu lembro quantas vezes eu disse: eu ndo consigo dizer ainda o que ela

disse! [...]. Engracado que eu consigo fazer isso ha minha cabeca, nela as coisas estéo
claras, mas parece que quando eu vou falar, faltam palavras. E pra escrever também [...]
(S1).

Estudar € algo que se aprende e quando se faz um curso de graduacédo e até de pés-
graduacdo, as vezes, a gente ainda ndo sabe estudar. Estudar se aprende, ndo é se
estuda para aprender, € outra coisa! [...] porque talvez, por a gente ja ter passado por
uma estrada ou ja ter 20 anos de docéncia, as pessoas imaginam que a gente ja tenha
as respostas para as coisas. A gente ndo tem respostas, a gente precisa elaborar! (S3).

Aprender! Desafia-me aprender! Coloca-me em conflito, que me coloca em choque, as
vezes eu acho que ndo estou conseguindo aprender [...] para esse entendimento eu
tenho que aprender me desafia a aprender, eu tenho que descobrir como aprender (S4).

A forma que S1 criou para internalizar os seus aprendizados acerca do novo
que precisava se apropriar foi dizer para si mesmo o que estava entendendo sobre o
conteudo em estudo. Este exercicio a auxiliou a perceber as lacunas desta sua
compreensao, bem como a ajudou a reelaborar o que ja havia apreendido. Este tipo
de operacéo influenciou no processo de passagem deste assunto presente em seu
mundo externo, social para o seu mundo interno, psiquico/mental (VYGOTSKI,
2010).

Observamos, neste exemplo, que a linguagem verbal exerceu funcao
fundamental na transferéncia da consciéncia social (representado por um
conhecimento construido e reconhecido como valido por uma sociedade: o novo
contetdo) para a consciéncia individual (a qual se esforgca por compreender e
legitimar para si 0 conhecimento reconhecido pela sociedade). Ao internalizarmos
esta experiéncia de aprendizagem, passamos a gerenciar nossas proprias

experiéncias, as quais sao concebidas por meio dos conhecimentos e de
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comportamentos que [re] elaboramos. Com isso, o sujeito se autorregula, isto €, “el
individuo se ordena a si mismo y él mismo cumple”*'® (VYGOTSKI, 1997, p. 78).

Nossa colaboradora S3 disse que, ao estudar, nés aprendemos, porém
reconhecemos que ndo € porque estamos na graduacdo ou Poés-graduacdo que
significa que ja sabemos estudar. E, o fato de estarmos a tanto tempo da docéncia
nao assegura nossa capacidade de dar respostas para todos os dilemas e desafios
desse campo. Ao contrario, estamos sempre em processo de elaboracdo e em
constante processo de aprendizagem. Assim, estes processos precisariam ser a
nossa postura.

Para aprender € necessario estarmos dispostos para isto. Estar disposto
significa que o sujeito precisa entender os motivos pelos quais necessita aprender,
estar aberto ao desafio. Caso isso ndo aconteca, as acgcOes e operacdes que
realizamos durante a atividade de estudo ndo passardo de mera execucao e, ainda
mais, nao se configurara nesse tipo de atividade da qual estamos falando.

Assim, compreendemos ser necessario pensar acerca do processo de
aprendizagem como um continuum. E para que este processo aconteca ao longo da
vida, consideramos também necessario saber gerenciar esta aprendizagem, posto
gue aprender de forma organizada possibilita o desenvolvimento cognitivo do sujeito
(VYGOTSKI, 1993).

O excerto da narrativa de S4 nos leva a pensar que faz parte da
aprendizagem o desafio e o conflito. Consideramos que o primeiro pode nos auxiliar
na manutencdo do motivo e o0 segundo auxiliar-nos na desestabilizacdo do sujeito, e
ambos fazem com que coloquemos em suspenso as concepcgdes iniciais e 0s
conhecimentos até entdo construidos e reconstruidos ao longo do processo de
aprendizagem. Compreendemos que tanto o desafio como o conflito sé&o
necessarios para tirar o sujeito de sua zona de conforto, a propor¢cdo que mobilizam
em sua ZDProximal.

Quando S4 mencionou existir momentos que ndo conseguia mais aprender e
disse para si mesma precisava descobrir como aprender, ela se autodesafiou e
autoestimulou sua ZDProximal, provocando a transformacdo de suas funcbes
psicologicas superiores ainda ndo consolidadas. Por essa razdo dizemos que 0

gerenciamento da aprendizagem consiste na ideia de trabalhar sobre as

16 «5 individuo ordena a si mesmo e ele mesmo cumpri” (VYGOTSKI, 1997, p. 78, tradugao nossa).
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potencialidades do sujeito e n&o ficar estagnados em cima das limitagdes. E fazer
com que o sujeito gere novas necessidades e, consequentemente, novas atividades
de estudos na pesquisa. Com isto podemos dizer que 0 gerenciamento da
aprendizagem, neste estudo, consiste, inicialmente, em detectar e compreender as
necessidades e motivos que nos levam a novos empreendimentos de
aprendizagens, isto é, estabelecer novos processos de atividade de estudo, no
interior de uma atividade mais abrangente que, no caso, é a atividade de estudo na
pesquisa.

O gerenciamento da aprendizagem também consiste na capacidade do
sujeito de pensar coordenadamente sobre o proprio caminho para aprender. Requer
a compreensao da tarefa de estudo (das necessidades e dos motivos) de sua
atividade de estudo na pesquisa e, ainda, seu comprometimento com tal desafio
para si (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).

A expressao da tomada de consciéncia de suas limitacdes e potencialidades
emergiu dos excertos, tanto de S1 como de S3. Ao se esclarecerem sobre suas
limitacGes e potencialidades, as colaboradoras passam a pensar sobre suas proprias
aprendizagens e, consequentemente, no gerenciamento das mesmas. Observamos,
também, que essa tomada de consciéncia e a conducao de suas préprias formas de
aprender (gerenciamento de sua aprendizagem) aconteceram em distintos

momentos durante a producdo das pesquisas de nossas cinco colaboradoras.

[...] @ minha caminhada [nas disciplinas do curso] ndo acompanhou com a escrita assim,
“Ah ja estou nas disciplinas, ja vou escrevendo!” Ndo. Primeiro foi esse embasamento,
essas leituras, os processos que a gente andou, teve um tempo que eu me determinei
naquilo. Estive bem distante, mais solitaria, produzindo. Ai de novo, fui para as leituras
de novo, fui para o campo, o campo te direciona a outras leituras e nesse momento eu
estou num momento que [...] No mesmo que eu estava la no inicio! Chega a ter um
monte de caminhos e eu ndo sei para que lado eu vou. La eu me desesperei mais, agora
eu vi que é um processo que a gente passa. Ja estou mais tranquila assim, fazendo [...]
Porque tem que fazer: fazendo as entrevistas, escrevendo, escutando, daqui a pouco ele
sai! (S2).

Os primeiros 6 meses de mestrado eu fiquei em crise, porque dentro da area da surdés,
agora existe um modismo que sdo os estudos pds-modernos. Entédo eu tive que ler muito
até eu entender, claro que entendo muito superficialmente, para eu entender o porqué
daquilo ndo me servir. Isto acontece simplesmente porgue eles ndo tratam das questdes
cotidianas e praticas da escola. [...] eles tem outro problema que os mobilizam [...] Os
estudos culturais eles olham por questfes politicas e filosoficas. E eu ndo queria olhar
para questdes politicas e filoséficas, ou seja, essa teoria ndo me serve! Entdo o que eu
queria olhar? Eu queria olhar as questdes praticas e cotidianas que ajudam o professor a
se constituir [...] Olhando para esse fazer que é pratico, do chdo da escola e a teoria pés-
moderna nao olha para o chéo da escola. Nao faz esse olhar para o professor! [...] Entao
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ele ndo me ajuda! Entdo quando eu descobri essa coisa “simples” [...] isso bastava [...]
As decisdes sempre estavam amparadas na escolha epistemologica, na escolha dos
autores! [...] Com esses 6culos que eu estou olhando!” (S4).

E comum os estudantes terem expectativas de que a frequéncia e as leituras
realizadas nas disciplinas do curso de mestrado ou doutorado os auxiliem na busca
de referenciais teoricos para a producdo de suas pesquisas. Possuem a expectativa
de que, concomitantemente ao desenvolvimento das disciplinas, eles também
consigam iniciar seus escritos da pesquisa. No entanto, normalmente isto nao
acontece assim e a fala de S2 corrobora esta constatacdo ao dizer que a sua
trajetoria nas disciplinas ndo coincidiu com o processo de escrita de seu projeto de
tese.

S2, nesse momento, gerenciou sua aprendizagem investindo na selecédo de
leituras e no estudo de seus conteudos. Em seguida, propds realizar a elaboracao
da escrita e comenta que foi quando se sentiu mais solitaria. Seu proximo passo foi
voltar para as leituras e logo depois foi a campo iniciar seus primeiros contatos e
observacoes. E esta insercdo no campo a fez buscar novas leituras. Com isto se
deparou com uma variedade de ofertas de percursos que acabou por deixa-la
desesperada. Mas, ciente de que este sentimento normalmente acontece com quem
passa pelo processo de producédo de uma pesquisa, S2 acaba ficando mais serena.

A colaboradora S4 expressou que em seus primeiros seis meses de curso de
mestrado ficou em crise frente ao seu campo de estudo. Diante dos modismos
tedricos da éarea, insistiu por encontrar uma base teorica que respondesse as
guestdes, que, segundo suas palavras, eram do chdo da escola. E, para poder
justificar sua escolha tedrica precisou antes ler os tais modismos e, somente assim,
convenceu-se de que estava certa. Com isso suas escolhas futuras passaram a ser
amparadas a partir do referencial epistemolégico selecionado nesse momento.

A S4 narrou que por meio da disciplina de Leitura Dirigida continuou a
dinamizar o seu gerenciamento da aprendizagem, pois 0s estudos das leituras dos
textos selecionados para a disciplina a auxiliaram na compreensdo do seu
referencial teérico, apesar de serem textos eleitos para compor a base tedrica do
projeto de pesquisa guarda-chuva do grupo de pesquisa do qual fazia parte. Porém,
guanto aos aspectos especificos de sua investigacao, suas leituras foram solitarias.

Estas questdes emergem do excerto que segue:
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Eu vejo que os textos eleitos nas disciplinas de Leitura Dirigida eles me ajudaram a fazer
um entendimento do contexto tedrico mais abrangente, grande... Seria do projeto
guarda-chuva, das questdes gerais. Do especifico eu tive que dar conta sozinha, porque
era do meu interesse e ele é do meu interesse e me mobiliza a aprender, mas ela me
ajudou no contexto geral (S4).

O aspecto da soliddo também foi expresso por S1, que referiu sentir isso
guando se deparou com a exigéncia do aprofundamento tedrico sobre um contetudo
com o qual ainda nao havia tido contato. A colaboradora manifestou grande
expectativa quanto aos resultados que o desafio a que se prop0s realizar daria, no
momento dos comentérios a serem proferidos pela banca no dia de sua defesa.

Por ser uma decisdo pessoal, ou melhor, que necessitava concretizar para
beneficiar a si mesmo em sua busca de entendimentos ao referencial selecionado,
S1 disse ter passado por varios momentos de soliddo. Estes elementos poder ser
observados no excerto a seguir:

[...] @ minha discussdo mais densa do doutorado, ta sendo solitaria. Ta sendo solitaria.
Que inclusive a orientadora ndo leu ainda a Agnes Heller. Isso esta sendo solitario.
Depois nds vamos descobrir, depois da banca, porque até na banca quem ja leu € uma
pessoa. Se ela vai dizer que eu fiz um entendimento completamente equivocado ou ndo
(S1).

S4 também manifestou que se sentiu solitaria no processo de producédo da
pesquisa e destacou ser este um sentimento necessario e que comumente se repete
com as demais pessoas que experienciam essa atividade. Isto ocorre porque o0
processo de atividade de estudo na pesquisa € uma experiéncia particular do sujeito.
Quem ira experienciar e elaborar sua pesquisa é somente o sujeito que escolhe
investir nesse tipo de processo de formacgédo. O orientador estara por perto para
alguma emergéncia, para compartilhar aprendizagens, mas o autor € o sujeito que
realiza este tipo de atividade e, portanto, o responsavel. Vejamos seu excerto

narrativo:

O processo solitario, eu imagino que todos tém, por qué? Porque a pesquisa ela € tua, tu
ndo vai ter o teu orientador ao teu lado para escrever contigo um paragrafo ou outro
paragrafo. Eu imagino que se tu tiveres uma necessidade muito grande pode ser que
aconteca isso, pode ser que o teu orientador sente ao teu lado e te ajude a colocar a tua
ideia no papel. [...] este campo de saber era meu e ndo da minha orientadora, ela
compartilhava comigo e eu acredito que muitas coisas eu estava aprendendo e ela
também e nés aprendemos juntas (S4).
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A soliddo, no processo de aprendizagem do conteudo, também foi expressa

por S3, como podemos observar em seu excerto narrativo:

Entéo a todo tempo é decidir o que é que tem que estudar, o que € que eu vou fazer e o
medo também, porque medo de estar optando por uma lado que talvez ndo seja o
melhor, ndo seja a melhor teoria de apoio, essa soliddo muitas vezes que vocé acha, ja
aconteceu assim de eu ler um livro e achar que ele respondia tudo na minha tese, meu
Deus, era tudo que eu precisava. Daqui um pouquinho eu comecei a pensar “Mas eu
estava louca, como que isso ai... nada a ver, eu estou viajando. A resposta ndo é
imediata, a resposta € uma construcdo e talvez eu nunca tenha!” Entdo reconhecer, as
vezes, que eu ja me iludi achando que tinha as respostas é muito dificil, isso me da uma
angustia, me da uma soliddo [...] Entdo vocé se sente assim, se ndo sdo as colegas
trocarem isso, vocé se sentem um peixinho fora d’agua e assim e nao saber bem para
onde ir. Essa é a dificuldade! Entdo exige que eu defina, tome uma atitude que me
responsabilize inteiramente! (S3).

Emerge da fala de S3 uma mescla de soliddo e autonomia frente as decisdes
sobre: 0 que vou estudar, qual base teorica a escolher, enfim, sobre quais acdes e
operacgOes elencar e concretizar. Esteve presente nesse processo de escolhas um
sentimento de medo, pois as respostas ndo sdo imediatas e, como a nossa
colaboradora disse, nem mesmo o processo de aprendizagem acontece de repente.
Todos estes aspectos causam angustia e soliddo no sujeito que experiencia a
producédo da pesquisa e o compartilhamento das angustias e medos com os colegas
de grupo de pesquisa que amenizam estes sentimentos.

Quanto ao compartilhamento dos sentimentos, aos processos de
aprendizagens, e ao gerenciamento da aprendizagem, S5 expressou que as
discussfes, ocorridas no grupo, a auxiliaram no entendimento dos conceitos, no
reforco do sentimento de confianca em si e, também, assumiram o papel de

orientacdo. Esses elementos séo observados no excerto que segue:

[...] as discussdes me ajudam bastante a entender, principalmente a me apropriar dos
conceitos, mas naquele momento das reunides do projeto “Cultura” eu consegui olhar
mais para a minha pesquisa, de perceber assim: “Poxa! Eles estdo falando sobre isso,
isso € 0 que eu estou pesquisando, isso me ajudaria, sera que eu posso usar iSso como
nota de campo? Essa relagdo na reuniao” (S5).

Ao lembrar que o gerenciamento da aprendizagem € a capacidade do sujeito
em coordenar as acdes e operacgdes de sua atividade de estudo, assumindo para si
a tarefa de estudo a ser desenvolvida, apresentamos um exemplo em que 0 sujeito

conseguiu concretizar estes elementos em seu processo de aprendizagem:
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[...] eu vejo que essa atividade de estudo que eu produzo, ela tem uma mobilizagéo que
eu nao consigo me enxergar desistindo. Dai eu acho que a teimosia me ajuda! [...] Eu
nao estou entendendo bulhufas daquilo, mas eu ndo saio de cima daquele texto até eu
tirar alguma coisa. Dai eu acho que a teimosia me ajuda, porque ‘teimosia, resiliéncia,
sei la eu 0 nome disso, porque eu persisto. Dai eu crio as minhas alternativas, eu crio!
Vamos supor, se for pensar nas operacdes, eu dou jeito! Eu penso “O que vou fazer?
Nao estou entendo isso!” Entdo eu vou: eu anotei, eu traduzi, eu fiz desenho, eu fiz
mapa, eu... dai 14 pelas tantas, depois que eu li, li eu fui para outros autores para ver se
eles estavam... se eu estava entendo o que ela estava querendo dizer. Tentei conversar
com algumas pessoas, na verdade com uma pessoa, uma pessoa que tinha lido a Agnes
Heler [...] eu me sinto desafiada e aquilo me instiga, me retroalimenta assim, € um
desafio que eu me coloco e que me retroalimenta assim. [...] Entdo, por exemplo, eu
posso te dizer “n” situagbes: quando eu estava lendo a Agnes Heller — “Estou fazendo
essa leitura para que?” [...] “Eu estou lendo para qué? Bom, eu estou lendo para
entender!” “Ta agora eu estou lendo, mas o meu foco é...! O que isso me ajuda?” Uma
coisa é quando eu estou lendo para... “Agora eu estou lendo para compreender a autora!
Agora eu estou lendo pensando o que ela me ajuda a pensar la!” Entao até o tipo para
sublinhar, talvez tu tenha que ter cores diferentes. Entao a todo tempo eu foco: “O que tu
pretende com isto? Com esta acdo? Qual € a tua intencdo agora, com isso, esse teu
micro-objetivo, vamos supor?” (S1).

Emerge deste excerto que a reflexdo de S1, que nasce dessa mobilizacao de
gerenciamento de sua atividade de estudo foi objetivada pelas questdes: O que vou
fazer? Eu estou lendo para qué? O que isso me ajuda? E as respostas que surgiram
para estes questionamentos se converteram em acfes e operacdes factiveis de
serem concretizadas: fazer anotacoes, traduzir o texto, marcar as ideias principais,
esquematizar seus entendimentos por meio de mapas conceituais, selecdo de novas
leituras para auxiliar na compreensao do texto principal, dialogar com pessoas mais
especializadas acerca do tema em questéo, dentre outros.

Esse evento nos mostra que a efetivacdo da atividade de estudo na pesquisa
€ composta por diversas atividades de estudo parciais, isto €, atividades capazes de
atender objetivos parciais. Essas atividades, por sua vez, também, possuem
necessidades e motivos especificos (tarefas de estudo especificas),
consequentemente, agdes, operacdes e autorregulacdes também particulares.

A S3, por sua vez, gerenciou sua aprendizagem, por exemplo, quando sua
meta foi compreender o conteudo de um texto, elencando as seguintes acdes e
operacOes para este fim: atentar para as referéncias citadas do texto e buscar os
autores referendados (compra o livro, faz empréstimo como conhecidos) e buscar
textos em anais de eventos que tinham seu conteudo de estudo no titulo ou
palavras-chave. As leituras dos textos selecionados a partir dos eventos auxiliaram a

colaboradora, tanto para o préprio estudo do seu tema como para conhecer outros
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tedricos que escreviam sobre o seu contetdo de pesquisa. Esses elementos podem

ser vistos no excerto que segue:

[...] guando eu leio um texto eu olho referéncias desse texto e todos os autores que sao
referéncias eu procuro: ou eu compro um livio ou eu vejo alguém que escreveu num
evento, porque como ele entendeu, eu procuro ver se eu consigo entender, porque de
fato, um tema, que pode ser complexo, vocé ndo consegue estudar diretamente um
autor, as vezes, vocé tem que estudar os autores que também precisaram passar por
isso, como eles fizeram esse movimento de interpretacdo para que quando vocé vai ler o
autor, de fato que vocé tem que ler, o grande idealizador ou 0 dono dessa ideia [...] ndo
tem como se ndo for pelo movimento de outras leituras. Entdo esse aprofundamento vai
se dando pela necessidade, quanto menos eu seu, mais eu reconhe¢o que eu preciso
me jogar! Ir & busca! (S3).

Ao lembrar que o gerenciamento da aprendizagem consiste na capacidade de
pensar coordenadamente sobre o seu préprio caminho para aprender, consideramos
gue S3 concretizou esse gerenciamento, pois conseguiu organizar sua busca por
textos tedricos, olhar as referéncias bibliograficas presentes no texto, comprar ou
tomar emprestado os livros dos autores de base referendados que interessava
estudar e, também, procurou outros textos capazes de complementar seus
entendimentos sobre o assunto.

Quanto a pensar em acgdes e operacdes que se constituiram na concretizacéo
dos procedimentos de pesquisa, seja para a coleta dos dados, construcdo, anélise
das categorias e da propria estrutura de organizacdo do projeto ou do relatério de

pesquisa, temos 0s excertos das narrativas de nossas colaboradoras que dizem:

[...] o inicio da minha organizacdo, eu tenho que ter uma base de alguém que ja
escreveu, por exemplo, na dissertacdo eu tive que ler antes dissertagdes que tinham
assuntos proximos para que conseguir entender que caminho foi aquele que a pessoa
fez como ela sistematizou o referencial, entdo isso é a organizacao, pelo o que eu me
lembro [...] Eu vejo que eu ndo consigo ainda ter essa organizacao [organizacdo da
atividade de estudo] de dizer olha: “Eu primeiro fago isso, depois isso e isso me ajuda”.
Eu vejo que muita coisa eu tenho construido também vendo o que as colegas fazem,
porque pra mim ainda é muito dificil comecar a produzir (S5).

[...] os colegas, a grande maioria, eu percebo que faz o caminho que eu estou fazendo,
esta buscando o que eu também estou buscando, se angustiando com o que eu também
me angustio. E eu acho que a gente se coloca lado a lado quando eu, por exemplo, vou
ler um texto e a gente pergunta para o colega “Vocé ja leu? Que caminho vocé fez?” E
eu sempre escuto com muita atengdo, porque eu acho que escutando a gente aprende
muita coisa, mas é um escutar que eu possa dialogar, por qué? Eu preciso reconhecer
no que o outro fala algo que eu ja tenha lido, porque sendo eu ndo reconhe¢o nada,
sendao é a mesma coisa de uma lingua que eu nunca ouvi, eu ndo reconheco nada
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naquela fala. Entdo quando os meus colegas falam eu reconhe¢o o caminho, porque eu
também estou nesse caminho (S3).

Eu acho que o processo de realizagdo [...] € o modo de conducédo das entrevistas que
quando eu fui fazer as minhas entrevistas, eu ja tinha feito varias entrevistas pelo grupo
[...] Entdo a possibilidade de fazer uma entrevista, ouvir a entrevista e perceber o quanto
tu produz uma interrupcao, o quanto tu interfere e ndo deixa, por exemplo, a pessoa
entrevistada dar vazao. Entdo, a possibilidade de fazer a entrevista e ouvir a entrevista tu
consegue produzir esse afastamento necessario para ti te olhar tu como pesquisador, tu
como alguém que esta entrevistando. Entao isso todo tempo, eu percebo que auxiliou na
minha, porque foi justamente essa possibilidade de ter experienciado as entrevistas na
Pratica de Pesquisa [...] (S1).

O modo que a nossa colaboradora S5 encontrou para dar inicio a elaboracao
tanto de seu projeto quanto de seu relatorio de pesquisa foi tomar como base as
formas de estruturacdo destes mesmos tipos de materiais elaborados por outras
pessoas. A colaboradora mencionou que as experiéncias dos outros sujeitos
auxiliaram e serviram como referéncia para organizar e sistematizar sua atividade de
estudo na pesquisa. Assim, tomava como referéncia os modos de estruturacdes que
suas colegas de grupo de pesquisa utilizavam. Entdo, para fazer o seu caminho na
pesquisa, S5 procurou conhecer antes os caminhos ja tracados pelo outro, mediante
as leituras de seus materiais e 0 convivio com suas colegas de grupo de pesquisa.

A S3 percebeu que seus dilemas e seus desafios assemelhavam-se aos de
suas colegas da Poés-graduacdo em Educacéo stricto sensu, especialmente das
companheiras de grupo de pesquisa. Aproveitou esta semelhanca para conhecer as
formas de organizacdo do outro por meio da escuta de suas experiéncias. Porém,
esta escuta ndo poderia acontecer de qualquer maneira, deveria ser uma escuta
dialogada. E, para ocorrer esta escuta dialogada era necessario que a fala do outro
tivesse ressonancia entre os seus ditos e os ditos do outro e vice-versa. Esta
dindmica de dialogo possibilitou a nossa colaboradora se reconhecer nesse outro.
Caso isto ndo ocorresse, ndo haveria interacao, troca e, consequentemente, nao
haveria aprendizagem satisfatoria.

No excerto de S1 percebemos a importancia do afastamento do sujeito que
pesquisa face as acbOes e operacdes sobre a execucdo da entrevista, de modo a
reorganizar e concretizar as maneiras como conduziria as entrevistas futuras. Este
distanciamento foi importante para autoanalisar-se como entrevistadora e
pesquisadora, perceber onde precisava melhorar e, consequentemente,

autorregular-se nessa atividade. Esse € o0 momento da autoavaliagdo e
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autorregulacdo da atividade de estudo, ocasido de extremo significado a ser
considerado no gerenciamento da aprendizagem.

Posturas de gerenciamento da aprendizagem também puderam ser
observadas durante a elaboracdo e andlise dos elementos categoriais e das

categorias, como podemos verificar no excerto que segue:

Primeiro nasceram os elementos categorias e depois as categorias. Entdo eu tive
categorias que no inicio tinha 10 elementos categoriais, que para uma dissertagdo de
mestrado ndo cabia, dai eu comecei a aproximar, comecou a se dissolver determinados
elementos daquela categoria [...] era ténue a diferenca de um e de outro, entdo eu fui
reunindo eles e mesmo assim eu fiquei com categorias com 8 elementos categoriais [...]
Dai foi que surgiram as categorias [...] quando eu descobri as minhas categorias, 0 que
foi que eu fiz? Eu voltei para o meu referencial e fiz uma limpeza! E fui contemplando
aspectos que eu precisava trazer na analise, no meu referencial mas isso quem me
ensina é a pesquisa é a pesquisa que vai ensinando [...] o referencial teérico, que eu
imaginava que ja estava mais ou menos costurado e alinhavado, ele teve que ser
reorganizado [...] paginas e paginas retiradas, por qué? Porque quando eu recebo as
narrativas e comeco a fazer o levantamento das recorréncias_eu vejo que: nem tudo
aquilo que me foi dito estava contemplado no referencial teérico — novos tépicos eu teria
gue acrescentar [...] e aquilo que ja estava |4, ja ndo me servia mais [...] (S4).

Evidenciamos, neste excerto, a percepcao de S4, apds a organizacdo de seus
elementos categoriais e das categorias, de que a base tebrica inicialmente
construida pode ser modificada ou ampliada. Isto ocorre porque o0s achados,
provenientes das narrativas, guardam surpresas que nem sempre estamos
preparadas teoricamente a enfrentar. Porém, precisamos saber decidir quais rumos
deveremos tomar, visto o imprevisto do surgimento de novos temas a abordar.
Temos, assim, a tomada de consciéncia como uma estratégia importante para o
redirecionamento do gerenciamento da aprendizagem.

E possivel afirmar, mediante a narrativa de S4, que o processo de construcéo
categorial foi produzido a partir de um conjunto de recorréncias. Esta organizacao foi
sendo tecida a medida que a pesquisadora buscou, em seu referencial teorico,
sustentacao para o que foi desvelando. Neste sentido, evidenciamos que 0 processo
de construcao das categorias mobiliza no sujeito uma nova atividade de estudo na
pesquisa, de modo a colocar a pesquisadora diante do desafio de rever e selecionar,
em seus materiais, elementos que deem suporte a sua analise. Inclusive exigindo-
Ihe a redefinicdo de topicos de estudo. Esta situacdo nem sempre se manifesta de

forma tranquila, como podemos observar no excerto que segue:
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Eu estou muito desconfortavel para tomar decisao de acordo com o que a banca discutiu
[...] quando comegou a se questionar: mas os professores ndo sdo licenciados, como é
que vao ser sujeitos? Como é que vai ver a transposicao didatica de um cara que nunca
foi para a escola? De um cara que nem licenciado é, um comunicador social? T4, mas
esse € o professor formador de professores! Eu ndo estou pesquisando uma, eu nao
tenho... Impasse, isso eu fui descobrir agora. Sera que eu ndo que mostrar a realidade
da formacdo que existe ou que ndo existe, ou da que estd ai? Entdo essas decisdes
cabem a nés tomar e isso define o que tu vai mostrar, define o teu trabalho [...] Entao eu
fico pensado: tudo bem, eu tenho que ter autonomia de pesquisadora, eu tenho que
decidir e ir até o fim e pagar por isso, tomei essa decisdo e pronto! Nem que ela me
mostre... Mas eu ndo posso mostrar algo equivocado, eu tenho que mostrar... Qual é a
minha missdo como pesquisador? [...] existem sujeitos que eu elenquei que ndo sao
interessantes para a pesquisa. Entdo eu me pergunto: esse professor formador que ndo
é licenciado em Lingua Portuguesa nem em Lingua Inglesa e que forma professores de
Letras e que ele é um docente, ele ndo vai ser eu sujeito porque ele ndo dialoga com as
minhas questdes da minha pesquisa, eu ndo estou escondendo a verdade? (S3).

S3 expressou que sentiu desconforto para aderir as sugestdes da banca de
qualificacdo de seu projeto de tese quanto as escolhas de seus sujeitos de pesquisa.
Teve consciéncia de que era uma orientacdo a ser considerada no momento da sua
tomada de decisdo, mas também entendeu que, por ser sua pesquisa, seria ela,
como autora de sua investigacdo, quem deveria decidir e assumir tais resolucdes.
Neste sentido, o sujeito pode ter a chance de exercer sua autonomia, de fazer
escolhas, responsabilizando-se com o0s possiveis riscos de suas decisdes, tenham
dado certo ou néo.

Poder tomar as decisdes em seu processo de pesquisa € outra forma de
manter latente o motivo pelo qual o sujeito, que investiga, ainda permanece
desejoso de prosseguir, sistematizando e concretizando as agdes e operagdes que
planeja para alcancar seus objetivos de pesquisa. Contudo, isto ndo significa que
durante o percurso, ndo sejamos surpreendidos por conflitos internos das mais
variadas naturezas inclusive acerca das necessidades e dos motivos que levaram a
investir em uma atividade de estudo na pesquisa. Isto pode ser observado no

excerto que segue:

Eu reflito pensando que eu poderia estar fazendo outro caminho, poderia estar fazendo,
inclusive, outra pesquisa, eu poderia estar contribuindo com outro campo, com outra
area, porque eu venho de uma éarea de linguas [...] a0 mesmo tempo eu me cobro,
pensado: se eu nao poderia estar fazendo um trabalho que respondesse outras
perguntas que, talvez, fosse mais pertinente para a escola. De fato isso me desconcerta.
Sera que eu ndo deveria estar tentando ajudar o ensino da lingua estrangeira na escola?
Sera que eu ndo deveria estar la dentro da escola fazendo uma pesquisa que ficasse
para as pessoas (S3).
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Mesmo assim, apesar dos possiveis dilemas e conflitos inerentes de todo
processo de producdo de pesquisa, houve um que afligiu significativamente nossos
sujeitos: o tempo. Vejamos 0S excertos:

Eu vejo que em funcdo do tempo a gente ndo tem esse momento no qual a gente possa
parar e conversar mais, de uma forma mais direcionada para a nossa pesquisa. Sentar
com ela [a orientadora] e discutir sobre as teméaticas da minha pesquisa, mas os temas,
tudo o que envolve a minha pesquisa estd muito relacionado com o que envolve a
pesquisa do grupo. Eu acho que as préprias discussoes, as conversas que a gente tem
no grupo, quando ela explica algum conceito, isso para mim ja € sentar para conversar
sobre 0 que eu j& estou pesquisando. Entdo ai vai muito de mim, o que eu consigo me
apropriar daquela fala, do que ela esta explicando, dos momentos que a gente tem de
reunido do grupo [...] (S5).

[...] eu fico um pouco assustada com o tempo: eu tenho que entregar tal dia! Sera que
esse tempo académico, o tempo da pesquisa vai me dar esse tempo que eu tenho
necessidade para desconstruir as coisas que eu construi equivocadamente e poder
analisar? Porque ndo adianta o outro me dizer, eu tenho que chegar! Eu até posso ter a
professora que vai me dizer, ou alguém vai me dizer, vocés podem me dizer “Isso esta
errado!” Mas enquanto eu ndo perceber, ndo adianta nada! E as vezes esse tempo de tu
perceberes é.... Entdo ontem eu disse para minha orientadora “Tu precisa olhar urgente
para isso, porque eu sei que vou ter que ter um tempo para me desconstruir e construir
de novo!” E eu sei, eu me conhego, eu sei que nao sou facil para lidar com isso, néo sei
se é convicgdo ou teimosia... E os dois! [...] assim como pode dar certo, que eu posso
terminar a minha andlise e fazer tudo o que eu tenho que fazer e chegar la e estar
redondinha! Pode ser que aconteca! SO que de fato eu ndo tenho como saber o que vou
fazer para frente. Eu tenho uma ideia, mas, eu tinha pretendido terminar a minha analise
em fevereiro: ndo! Estou no final de marco e néo terminei e tu pensas que a minha
andlise esta em trezentos, duzentas [referia-se as paginas]. Ndo estd! Entendeu? N&o
estal Nao esta! [...] Nao estd com um horror de pagina! [...] eu vou te ser bem sincera,
gue se eu tivesse um tempo maior para discutir, isso seria bem mais rico! Mas agora
infelizmente eu estou um pouco atordoada com o tempo, e infelizmente tem o tempo de
trabalho e tu tens que dar jeito de produzir a pesquisa num cotidiano de trabalho, que tu
tem obrigatoriedades. A orientadora também estid com o horario dela fechado, entéo, por
exemplo, quando ela pode e eu ndo posso, porque eu também estou com aula, estou
com néo sei 0 que... Entdo tem tudo isso. Entdo também é colocar todo esse processo
de reflexdo num cotidiano que é da vida, nas coisas que estao continuando acontecendo
(S1).

A colaboradora S5 sinalizou a necessidade de ter mais tempo para conversar
com a professora-orientadora acerca de seu processo investigativo. Desse modo, 0
fator tempo surge como um limitador no didlogo entre orientador e orientando sobre
os temas de pesquisa elencados. O que a tranquilizava era o fato de que os temas
tratados em sua investigacdo eram também contetudos estudados pelo grupo de
estudo e pesquisa, posto que os mesmos faziam parte do referencial tedrico da
pesquisa guarda-chuva. Assim, as discussdes e 0s estudos no grupo eram formas

de conversar sobre a pesquisa que desenvolvia. Constatamos com isso que a
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presenca da professora-orientadora, nesta etapa de sua pesquisa, auxiliou S5 no
entendimento de questdes que envolviam seu problema de pesquisa. A partir das
orientacbes individuais ou coletivas, nossa colaboradora redirecionou sua
aprendizagem ao refletir e acatar as explicacbes da professora-orientadora e das
demais colegas de grupo.

A S1 também manifestou intranquila em relacdo ao tempo. EXxpressou
preocupagao com a auséncia de tempo para refazer caminhos no sentido de
contemplar todos os propositos de sua investigacao, visto a expectativa instalada no
doutorado. Nossa colaboradora colocou que ndo adiantava somente ouvir acerca da
necessidade de refazer rumos, precisava de tempo para apropriar-se dos motivos
pelos quais precisava desconstruir o ja construido. Era necesséario tempo para se
apropriar das novas conducgbes que as suas acdes e operacdes deveriam tomar,
caso contrario realizaria uma mera reproducao de tarefas sem sentido.

Vimos em S1, a preocupacdo com o tempo instituido para a entrega do
relatorio de pesquisa. Havia essa tensdo entre o tempo instituido pela academia
versus tempo necessario para a producdo da pesquisa que é particular de cada um.
Estabelecer o equilibrio entre esses tempos distintos € um desafio a ser superado
pelo sujeito, especialmente quando concebemos que € necessario respeitar o ritmo
de aprendizagem de cada um sem esquecer que ha um tempo institucional o qual
também deve ser respeitado.

Nossa colaboradora expressou ainda sobre o tempo da professora-
orientadora, que devido as varias responsabilidades que inerentes a sua funcéo
como docente tanto da Pés-graduacédo quanto da graduacao, acabam por exigir dela
outro tempo que, muitas vezes, a impede de estar mais presente junto as suas
orientandas. Como S1 expressa, € o desafio “de produzir a pesquisa num cotidiano
de trabalho, que tu tens obrigatoriedades”. Evidencia, nesse processo, um constante
conflito entre o tempo instituido e o tempo necesséario para a aprendizagem. E o
desafio constante de gerenciar sua aprendizagem na pesquisa dentro de um tempo
gue, normalmente, nao auxilia.

O fator tempo também influenciou na producéo do relatorio de pesquisa. E ter
disciplina na realizacédo de suas tarefas foi algo que S2 expressou ser necessario, ou
seja, € importante instituir a si mesmo uma rotina disciplinada de trabalho na qual
seja possivel cumprir as metas de produgfes do processo de pesquisa. Vejamos 0

que disse esta nossa colaboradora a respeito:
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E a tua propria cabega, tua propria producéo, te disciplinar, tanto te disciplinar como te
colocar essa disciplina, € no sentido de te colocar a produzir, porque eu acho que tem
alguns momentos que a gente meio que bloqueia [...] eu vejo assim, pelo menos para
mim, eu tenho que me determinar e me colocar como se fosse, alguém tivesse me
mandando, eu tenho que me mandar a produzir, ndo interessa se vai sair bom ou ruim,
mas tu vai escrever. Porque eu noto assim, que depende da fase que eu estou, eu tenho
uma tendéncia a fugir! Entéo, se eu ndo me coloco dessa maneira, de exigir isso, porque
essa tendéncia a fugir dela é inicial e eu me vejo bastante por esse processo. Ja falei
desde o inicio la, eu sou muito movida por aquelas questao da pratica la, do colégio, eu
me envolvo muito com o colégio e quando eu vejo eu estou..., eu vou indo e entro de
cheio e esqueco o resto. Esqueco-me do resto no sentido assim, [...] eu fico muito
envolvida quando as pessoas te dao retorno para aquilo que tu esta fazendo [...] dai eu
guero fazer mais e mais e mais e se eu ndo me disciplinar para as atividades que tenho
que fazer eu fico fugindo, entdo uma das coisas que é uma tomada de decisées bem... E
me mandar a produzir (S2).

Nossa colaboradora relatou que a dinamicidade do dia a dia de sua pratica na
escola onde trabalhava, normalmente desviava sua atencdo em relacdo a producao
de sua pesquisa. Isto acontecia porque as acdes e operacdes de S2 nas questdes
de pratica escolar pareciam dar um retorno de maior satisfacdo, quando comparado
ao retorno que o processo de producdo da pesquisa lhe proporcionava. Este, por
sua vez, causou-lhe maior frustracao.

Assim, emerge do excerto de S2 a necessidade da disciplina no
gerenciamento da aprendizagem e na producdo da pesquisa. Disciplina no sentido
de se colocar em atividade de producéo, visto existir um sentimento de autoboicote,
ou seja, 0 sujeito sabe que precisa prosseguir na atividade de estudo na pesquisa
por diversas razfes (alcancar as metas propostas, prazos institucionais a cumprir,
dentre outros) mas, mesmo assim, as desconsidera e, por algum momento, se
desliga das possiveis consequéncias. Seria como sair de si, com a tendéncia de
fugir. Dessa forma, a disciplina'’’, segundo nossa colaboradora, a trazia de volta
para a realidade. Por meio da disciplina, S2 se autodeterminou a seguir em frente
em suas metas, como ela mesma fala “eu tenho que me mandar produzir, ndo
interessa se vai sair bom ou ruim, mas tu vai escrever”.

Observamos, também, nas falas de S2, a tensdo que vivia entre liberdade e
livre arbitrio, aspectos que envolvem a constituicdo da autonomia do sujeito. Visto
gue nossa colaboradora esta inserida em um curso de doutorado e que este requer
a producdo de uma pesquisa, podemos dizer que ela tinha, primeiramente, uma

responsabilidade com este lugar de formacdo. O que ndo significava que também

17 Neste estudo, compreendemos por disciplina a forma de organizacdo na qual ha metas a serem

alcancadas, de modo a cumpri-las.
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nao tivesse responsabilidades a cumprir no lugar onde trabalhava. Porém, tratava-se
de prioridades do momento experienciado por nossa entrevistada.

Dessa forma, dentro do contexto exposto, podemos dizer que S2 quando
tinha vontade de estar na pratica da escola, estava tendo uma vontade imediata, que
era determinada por uma contingéncia de fatos e de atribuicbes no seu espaco de
trabalho, que a atraia e a seduzia. A isto denominamos de livre arbitrio (HEGEL,
2010). Desse modo, evidenciamos que a constituicdo da autonomia requer que o
sujeito saiba equilibrar o livre arbitrio e a liberdade.

Lembrando que a liberdade, segundo Hegel (2010), ndo é o mesmo que fazer
0 que desejamos, seu exercicio acompanha mediacdes, aqui representadas pelo
curso de doutorado, que possui suas regras que levam o sujeito que escolhe
frequenta-lo a ter deveres e direitos. Assim, mediacdo significa garantia de
realizacdo e ndo somente limitagdo ao sujeito como aparentemente possa sugerir.

Dessa forma, S2, ao se disciplinar para voltar a sua atividade de estudo na
pesquisa, utilizou-se da sua autonomia ao fazer a escolha de obrigar a si mesmo a
voltar a produzir sua pesquisa e, com isso, equilibrou a manifestacao entre seu livre
arbitrio e a sua liberdade. Vale dizer que governar a si mesmo, dar a si mesmo as
leis ndo se traduz em liberdade ilimitada, pois diante de todo direito temos um dever
a cumprir. Foi 0 que nossa colaboradora estava tentando fazer.

Este exemplo de S2 ilustra o que Hegel (2010) e Kant (s.d.) dizem sobre
autonomia: que o direito de ter autonomia envolve reconhecer as leis e as
instituicdes sociais, na medida em que ambas séo criagcdes de vontades livres. Por
essa razdo, a liberdade do Homem se realiza por meio e no interior de cada
instituicao.

Contudo, ha situagdes nas quais, em virtude mais uma vez do fator tempo, o
sujeito acaba por cumprir tarefas, visto o curto espaco de tempo com o qual se
depara para concluir as acdes e operacdes da atividade de estudo na pesquisa.

Como ilustra o excerto a seguir:

Muita coisa eu fui aprendendo e fui fazendo [...] Ela [orientadora] me sinalizava “Tu tem
que fazer isso, e tens que ser mais ou menos assim!” E eu ia la e fazia. Tipo que tinha
que devorara aquilo ali, eu tinha que dar conta daquilo ali. Eu fui refletir sobre todo esse
caminho, esse percurso ao final, bem ao final! [...] Fui tarefeira, foi bem isso! Eu tinha
que cumprir uma tarefa e a tarefa era escrever sobre determinada coisa, a tarefa era
levantar determinada categoria. Eu ndo tinha tempo para me afastar e pensar sobre o
que eu estava fazendo, como eu estava vivendo aquilo ali, 0 que estava dedicando para
fazer aquele entendimento daquela organizacdo, daquelas categorias, porque era
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aquelas e ndo outras? [...] Eu acho que muitas vezes a minha orientadora me mandava
para casa para fazer, para pensar, para reorganizar, para refazer e eu acho que eu
conseguia dar conta porque eu seguia a risca, eu gravava e ouvia, ouvia tudo. E quando
eu ndo podia gravar, quando eram as orientaces por telefone, eu sempre ia anotando,
anotando as palavras que ela dizia para poder fazer, mas parar e refletir?! (S4).

S4 disse que muitas de suas acdes e operacdes, ao final da escrita de seu
relatorio de pesquisa, foram efetivadas totalmente sob a tutela da professora-
orientadora. Ela mesma disse que foi tarefeira, pois ndo tinha tempo para distanciar-
se de suas acoes e refletir sobre as mesmas. Dessa forma, nossa colaboradora foi
cumprindo tarefas, sem entender as necessidades e o0s motivos daquela
organizacdo ou O porqué sistematizacdo ser daquela maneira e ndo de outra.
Observamos, em sua harrativa, que compreendeu a dimensdo e o funcionamento
das acOes e operacdes que realizou somente depois que finalizou o seu relatério de
pesquisa.

Consideramos que S4, diante de sua postura de tarefeira, realizou suas acdes
e operacdes movidas, naquela situagdo, por um motivo compreensivel. Devido a
auséncia de tempo, pois ja se encontrava na fase de finalizacdo de seu relatério de
pesquisa, nossa colaboradora ndo estava preocupada em compreender 0 motivo da
atividade de estudo estabelecida pela sua orientadora, somente desejava cumprir as
etapas do processo de escrita do relatorio.

O motivo compreensivel faz parte do processo de apropriacdo da atividade
pelo sujeito. Porém, neste tipo de motivo 0 sujeito ainda ndo entende e nao se
encontra preparado para chegar ao motivo eficaz. Este Ultimo é a espécie de motivo
gue se espera que tenhamos na atividade em si, visto que é somente mediante este
tipo de motivo eficaz que se fard com que haja transformacao no sujeito. Sendo que
esta transformacdo somente é possivel na medida em que o sujeito entende sua
necessidade. Entretanto, uma forma de alcangar o motivo eficaz é passar primeiro
pelo motivo compreensivel (LEONTIEV, 2010).

Consideramos que, naquele momento, S4 realizou uma atividade movida por
um motivo compreensivel, mas depois, quando refletiu sobre o que havia realizado,
mesmo que somente no final do processo, podemos inferir que este motivo tornou-
se um motivo eficaz.

Podemos dizer que para constituir a autonomia é necessario oferecer ndao so

condi¢cOes para as aprendizagens procedimentais (realizacdo das operacdes), mas
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também tempo para que o sujeito possa elaborar para si essas novas apropriacoes.
Assim, se a autonomia na pesquisa requer que o sujeito seja capaz de gerenciar sua
aprendizagem e se autonomia precisa de tempo para ser apreendida, logo é
possivel dizer que o gerenciamento da aprendizagem também requer tempo.

Falaremos agora do elemento categorial transformacdo de si. Este consiste
nas mudancgas que a experiéncia da producdo da pesquisa imprime no sujeito tanto
no ambito pessoal como no ambito profissional. Esse elemento se constitui a partir
da reflexdo que se faz sobre os fatores que levaram o0 sujeito aos éxitos ou aos
equivocos durante o percurso de pesquisa.

Transformar a si mesmo, assim como a constituicdo da autonomia, € um
processo que se da ao longo da vida mediante o constante aprender a aprender. A
elaboracao de transformacéo de si dependerd do grau de consciéncia que o sujeito
possui acerca do entendimento e das implicacfes que sua atividade de estudo na

pesquisa imprimira nele.

O tempo do doutorado € um tempo de experienciar uma criagdo, mas € uma criagao de
si, pode até ser que esse produto, eu sei que a gente tem uma obrigatoriedade que esse
produto tenha que ter uma criagdo do ponto de vista académico. Hoje talvez seja até um
mecanismo de defesa, eu ndo sei se 0 que eu estou produzindo é uma criacdo para
academia, para mim € uma criacdo absurda, que eu avancei [...] porque eu conheci
coisas que eu desconhecia! Eu fui capaz de elaborar coisa que até entdo eu
desconhecia. Se para outras pessoas isso ndo € criagdo, é outro problema! [...] E a
gente tem um produto, a gente terd um produto que é material, que é uma escrita, que é
um relatério de uma pesquisa! Mas a gente ndo tem entendimento, talvez, do que isso
repercute na vida da gente na totalidade: quem era a S1 que entrou ha 4 anos atras? E
qual a S1 que vai sair? Isto ndo tem escrita e ndo tem trabalho que vai dar conta, ndo
tem! Eu vou dar conta de algumas coisas dessa escrita que € um relatério da pesquisa,
mas todo... O processo como um todo ndo vai estar aqui, ndo vai estar aqui! Entdo eu
acho que isso um pouco, eu hdo sei se a gente ndo se da conta, ou se isso, nao sei se
tem como alguém te dizer sem vivenciar, mas de fato quando a gente olha para esse
tempo como um tempo de experienciagédo (S1).

[...] as vezes é doido [sobre a experiéncia da producéo da pesquisa], s6 que esse doido
nao pode se transformar numa paranoia [...] um fardo e isso ai eu acho que tem muito a
ver com o equilibrio emocional da gente, que a gente também tem que trabalhar, por isso
gue eu digo, que a producao da tese ndo é s6 aprendizagem em relagdo a tematica da
tese que tu vai sair eu acho que é meio que equilibrado esse tanto da produgdo que tu
vai sair em relacao a tematica da tese, como outras coisas que estdo envolvidas na tua
vida e que tu aprende no decorrer. Todo mundo que faz doutorado sai muito diferente e,
realmente, sai muito diferente, porque tu tens que te colocar a aprender outras coisas, se
tu ndo aprendes, toda a trajetéria do doutorado vai ser s6 de vento e tu tem que se
disciplinar que isso ndo pode ser assim, ndo pode ser assim para constituir uma
aprendizagem (S2).
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A S1 expressou que o doutorado provocou-lhe uma transformacéo que foi
muito além do esperado, especialmente, no que se referiu ao processo criativo. Mais
gue uma cria¢ao, no sentido de uma producéo académica, nossa colaboradora disse
gue a producao da pesquisa foi experienciar uma criagdo de si mesma.

Nossa colaboradora, ainda disse que, mediante a experiéncia deste processo
criativo, percebeu que houve um avanco significativo em si mesma, posto que
aprendeu coisas que antes desconhecia. S1 expressou que, se 0 avango que
considerava ter alcancado ndo fosse algo notado pelas pessoas que a
acompanharam no processo, 0 problema seria delas, pois para ela era evidente.
Com essa declaracdo desejou mostrar que para si a experiéncia do processo de
producdo da pesquisa foi de intensa aprendizagem, o qual exigiu de si inUmeros
momentos de superacdo das limitacbes, bem como afirmacbes de suas
potencialidades.

Emerge da fala de S1 que o processo de transformacao de si provavelmente
nao seja algo consciente para o sujeito e que talvez, também, ndo tenhamos
consciéncia da dimensdo de suas implicacdes, especialmente no ambito pessoal.
Quanto a transformacéao de si no ambito profissional, emerge do excerto de S1 que a
producdo da pesquisa exige a todo 0 momento que o0 sujeito tenha disciplina, ética,
desejo, corajem e desprendimento. Sendo que o desprendimento aparece em sua
fala como algo mais importante e desafiador, posto que a experiéncia da pesquisa
exige que o0 sujeito supere os seus limites. Com isso entendemos que, nesta
experiéncia de pesquisa em nivel de Pdés-graduacéo stricto-sensu, os limites néo
devem ser obstaculos e, sim, potenciais de aprendizagem para fazer com que o
sujeito possa seguir em frente. Consideramos que aqui o papel dos estimulos
auxiliares é de extrema importancia, uma vez que é por meio destes estimulos que o
sujeito tem possibilidade de producgéo.

Evidenciamos, no excerto de S2, a manifestacdo do sentimento de sofrimento
como algo que permeou 0 processo de producdo da pesquisa, porém, considerou
que este ndo pode se transformar em loucura, um tormento permanente, para tanto,
disse ser necessario manter o equilibrio emocional. Dessa forma, nossa
colaboradora complementou que a experiéncia de producéo de tese nao foi somente
uma aprendizagem em relacdo as suas acdes e operacdes da atividade de estudo

na pesquisa, mas, também, uma aprendizagem no ambito pessoal. E para assegurar



219

0 processo de aprender e, consequentemente, ser capaz de gerencia-lo, o aspecto
da disciplina foi mais uma vez apontada como essencial.

Nas palavras de S3:

[...] a pesquisa de doutorado, ela esta sendo dolorida, eu acho que ndo somente pela
pesquisa, mas porque € um momento que também comeca a se validar o conhecimento
e a partir do momento que a gente pensa que sabe algumas coisas, outras perguntas
bem inquietantes vao surgindo [...] A gente vé o0 mundo com outros olhos, as pessoas
que estdo ao redor e eu decidi comprar uma casa ho campo durante o doutorado porque
eu quero viver com a natureza, que responde muito mais do que muitas outras teorias e
pessoas! [...] a pesquisa imp&e tempo, ela imp&e limitagbes [...] que vive em sociedade e
que tem familia, quer dizer, ela ignora um pessoal, um humano. Entdo vocé, com um
foco numa resposta para uma academia e de um tempo ou de alguém que vocé tem que
entregar um trabalho, vocé ata quatro anos, vocé mata o humano que vocé €, vocé
compromete a relacdo com as pessoas [...] Até que ponto esse sujeito estd bem para
pesquisar? Sera que ele esta se sentindo tdo bem? E o mal estar de pesquisa, ndo é o
mal estar docente, mas € o mal estar de pesquisador! (S3).

Mais uma vez emerge dos excertos de nossas colaboradoras o sentimento de
dor. Nesse sentido, S3 falou que tem sido dolorido o processo de producdo de
pesquisa do doutorado. Expressou ter sido um periodo de validacdo dos
conhecimentos apreendidos até o momento e de elaboracdo de novos
guestionamentos e isto promoveu transformacdes nos modos de pensar e agir.
Assim, evidenciamos que mudancas também se revelam no ambito pessoal, isto
pode ser constatado quando esta colaboradora diz que passou a ver 0 mundo com
outros olhos.

S3 expressa que 0 processo de producdo da pesquisa requereu dela um
tempo pessoal e profissional significativo, o que impds limitagdes a sua vida pessoal,
e alerta para o cuidado que precisamos ter para nao destruir o humano que existe
em cada um de nos. Por ter que responder a um problema de pesquisa para a
academia, o sujeito acaba por comprometer sua relagdo com as pessoas com que
convive diariamente. Nossa colaboradora levantou o seguinte questionamento: “Até
que ponto esse sujeito esta bem para pesquisar? [...] E o0 mal estar de pesquisa, [...]

o mal estar de pesquisador”

Eu acho que as vezes a atuagao na pesquisa exige uma carga que eu nem consiga dar,
sabe?! As vezes eu penso “Meu Deus, eu ndo vou conseguir fazer isso, eu ndo vou...!”
Mas isso passa 5 segundos na cabeca da gente, depois some, ainda bem! Mas ela tem
exigido, ela tem exigido muito equilibrio para saber o lugar de tudo na vida, e o lugar da
pesquisa ela tem um lugar muito importante. Ela tomou em mim um lugar muito
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importante, ndo mais importante do que outras coisas, mas ela tomou mais um lugar, ela
nao tomou o lugar de outras cosas, mas mais um lugar (S4).

Emerge do excerto de S4 que a experiéncia em pesquisa leva 0s sujeitos a
conhecerem seus limites, pois em muitas ocasides ela se colocou na situacao de
davida de quanto as suas potencialidades. No entanto, no caso de nossa
colaboradora, este momento de desequilibrio, acerca do dilema de superar ou nédo
suas dificuldades, durou pouco. Porém, a S4 parece ter sofrido menos, uma vez que
emerge do seu excerto que ela deu um lugar na sua vida para a elaboracdo de sua
pesquisa de mestrado, todavia, este lugar ndo foi mais importante do que as demais
coisas ao seu redor. Percebemos, com isto, que a colaboradora parece ter
conseguido equilibrar a elaboracdo da pesquisa com as demais atividades de deu
dia a dia.

O que nos tem chamado atenc¢do, nestes ultimos excertos, € o sentimento de
sofrimento instaurado em nossas colaboradoras na etapa do doutorado. Tal
percepcdo ndo se repete nas colaboradoras do mestrado, apesar de elas serem
conscientes de que o processo de producdo de pesquisa exige um intenso esforco
por parte do pesquisador. Esta mesma constatacdo pode ser observada no proximo
excerto de S5, nossa outra colaboradora do mestrado:

[...] as vezes é muito dolorido, e eu acho que eu tive, ndo posso dizer que é totalmente
natural. Ah, eu passo tranquilo, a gente tem aquele momento, que é da escrita que é
sofrido, € dolorido, muitas vezes o fisico € dolorido, déi o corpo, déi a cabeca, mas eu
vejo que a construcdo que eu tenho eu acho que é muito pelo grupo, [...] fazendo a
transcricdo das entrevistas, eu ja conseguia organizar 0 meu pensamento e montar
aquele primeiro mapa com muita naturalidade, era muito, era gostoso aquele trabalho
gue eu tava fazendo, ndo era uma coisa sofrida [...] ndo foi uma coisa sofrida de eu fazer
aquela andlise [...] (S5).

A S5 disse, que apesar de momentos de dor - “[...] fisico € dolorido, d6i o
corpo, doi a cabega, [...]" - durante o processo de produgcdo da pesquisa, este
sentimento esteve presente por pouco tempo. Isto pode ser observado quando
expressa que ao fazer a transcricdo ja conseguia organizar-se, seguir trabalhando
com tranquilidade e n&o mais com o sentimento de sofrimento.

Contudo, o processo de transformacdo de si por meio de producdo da
pesquisa continua sento caracterizado por diversas formas, como podemos perceber

no excerto de S2:
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[..] primeiro lugar muitos desequilibrios, desestabilizacdo tanto profissional como
pessoal e como intelectual, bastante desestabilizacdo. E esta desestabilizacdo vai
gerando, ndo sei parece que tu vai se refazendo de novo, tu vais te refazendo em todas
as situac6es da vida. Se tu estas |4 na universidade, ndo sei a gente fica muito dentro da
tese, tu estas na universidade e tu estas a todo tempo fazendo relacdo. A universidade
que eu digo é a instituicdo que eu trabalho, a todo tempo eu estou fazendo relacédo, por
exemplo, aqui, 6, discutindo teoria da atividade, eu estou lendo outras coisas em casa,
entdo se tu estds ouvindo uma palestra, por exemplo, se tu estds ouvindo os alunos
apresentando um trabalho, a todo tempo vocé esta fazendo relagdo com o que estou
estudando [...] Se eu ndo estivesse nesse processo, para mim a maneira como eu ia
conduzir essas aulas seria bem diferente. Hoje eu vejo que esse processo é complexo e
gue para ficar justamente porque a gente esta estudando a Teoria da Atividade, que pra
ficar alguma coisa para as alunas, ela tem que organizar estratégias assim... [...] Elas
chegam a um fundamento de por que eu estou fazendo isso. Sabe isso tem muita
transformacéo na gente, principalmente na agéo de como tu realizas como profissional e
todo resto (S2).

Observamos, a partir da fala da colaboradora, que a experiéncia da atividade
de estudo de pesquisa provoca no sujeito momentos de desestabilizacdo tanto
cognitiva como profissional e pessoal. E uma desestabilizacdo que estimula a
reconstrucao de si mesma como S2 diz “[...] ndo sei parece que tu vai se refazendo
de novo, tu vais te refazendo em todas as situagdes da vida [...]”

Consideramos que a transformacao de si constitui a partir da reflexdo que se
faz sobre os fatores que levaram o sujeito aos éxitos ou aos equivocos durante o
percurso de pesquisa. Dessa forma, temos S2 dizendo que a todo momento fez
relacbes entre os temas que estudava com as suas praticas de sala de aula na
universidade. E ainda coloca que se ndo estivesse experienciando este processo de
atividade de estudo a forma como estaria conduzindo suas aulas seria diferente.

Observamos com isso que 0s temas em analise, no processo da sua
atividade de estudo, passaram a ter implicacdes diretas nos modos como S2
planejava e conduzia suas aulas na universidade, e na forma como orientava suas
estudantes. Nas duas situagfes, percebemos sua preocupagcdo em compreender 0s
motivos das atividades que proporcionava e a preocupacado com que suas alunas
também obtivessem clareza e entendimento dos motivos e das necessidades das
atividades que oferecia. Este exercicio proporcionou uma significativa transformacao
de si, como mostra a sua fala: “Sabe isso tem muita transformacédo na gente,
principalmente na acao de como tu realizas como profissional e todo resto” E

continua:

[...] ndo é no sentido do conhecimento, mas € a situagdo que tu passa. Eu vejo assim
gue é ao mesmo tempo uma situacdo de construgdo e uma situagdo de sofrimento.
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Exatamente isso, ndo sei, parece que o conhecimento te acresce, mas essas atitudes do
momento € um movimento dialético, nesses impasses €é isso que faz a tua
transformacédo. Claro que o conhecimento tu utilizas como meio pra isso, mas € o estado
gue tu esta naquele momento que tu vai passando que ndo é pouco tempo isto, que faz
com que tu te transforme, porque tu tem que achar meios para enfrentar aquelas
situacdes que estéo ai e tu tem que dar conta e ndo é s6 o doutorado que existe (S2).

Temos, neste excerto, a confirmacdo de S2 acerca de sua constatacao de
gue é mediante os dilemas que experienciamos na atividade de estudo de pesquisa
gue acontece nossa transformacdo. De acordo com a colaboradora, esta
transformacdo de si aconteceu por meio de situacbes de construcdo de
conhecimento e sofrimento causado pelo enfrentamento de suas limitagdes.
Consideramos que é no enfrentamento dessas duas situacdes que o sujeito muda,
se transforma. Isto acontece porque, nestas ocasides, somos obrigados a encontrar
meios para enfrentar as situacdes de desafio, especialmente, quando temos como
meta final responder a um problema de pesquisa, visto estarmos no doutorado ou
mestrado, que exige muito emprenho e dedicacdo para aprender a pesquisar e
produzir um resultado por meio da apresentacao de um relatério de pesquisa.

No excerto de S5, emergem as transformacdes que aconteceram no ambito

profissional para esta nossa colaboradora:

[...] a pratica (de sala de aula) te deixa muito no senso comum, no empirismo de tu ter a
experiéncia e achar que aquilo é certo, pronto, tu achas que deu certo é o suficiente para validar
minha prética e dizer que é certo ou ver outras pessoas fazendo e isso ficou muito presente na
analise das minhas narrativas (narrativas da pesquisa do mestrado), os professores tem a
necessidade de se autoafirmar, de saber que a minha préatica € vélida ndo porque eu estou
pesquisando essa pratica e fundamentando teoricamente e perceber que dentro de uma
construcéo epistemoldgica isso que eu faco esta correto, mas por aquilo que eu vejo que as outras
pessoas fazem. Entdo a pesquisa tem muito a ver com isso, eu vi isso muito forte, muito presente,
que é eu ver os outros fazendo, “ah fazem como eu fago, entédo esta certo”, entdo eu acho que a
pratica tem muito disso, desse senso comum, e a pesquisa me possibilita esse outro olhar, que € ir
além da pratica, ver que por tras da pratica tem muitas outras coisas que eu preciso entender para
desenvolver o meu trabalho. Entdo eu acho que nesse sentido assim, isso foi a maior
aprendizagem que eu consegui desenvolver, além da escrita que eu acho que, claro que eu tenho
gue muito a construir ainda em relagéo a producgdo da pesquisa [...] (S5).

Observamos em S5 a percep¢do de que ficar s6 com o conhecimento da
pratica € limitar-se a permanecer no senso comum. A validag&o da pratica realizada
se da mediante a reproducdo dessa mesma pratica, seguida de éxito por outro
colega de profissdo e ndo porque ha uma base tedrica, epistemoldgica que a
fundamente e que seja capaz de justificar essa mesma pratica. O processo de

producdo da pesquisa possibilitou ir além da pratica, ou seja, ampliou a
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compreensao da realidade docente de nossa colaboradora ao ampliar seu
conhecimento epistemologico no campo da educacdo, auxiliando-a, também, na
producdo da escrita académica especialmente no que se referiu a sua definicdo de

conceitos.

[...] eu acho que é um dos pontos chaves da pesquisa, é te levar a refletir sobre o
que tu faz, sobre a pesquisa em si''®. por qué? Porque quando tu escreves, que é um
dos elementos da pesquisa é colocar aquilo que tu estd pesquisando de maneira
sistematizada, quando tu escreve tu te coloca na situacao de pensar sobre, eu acho que
eu me vejo assim, a melhor maneira de me colocar, por isso que o diario as vezes é tédo
proficuo nesse sentido, porque quando tu te coloca na posicao de pensar sobre o que tu
esta produzindo, sobre o que tu esta escrevendo esse processo reflexivo ele néo fica tdo
insipiente, ele ndo fica tdo rasteiro [...] Entdo tu estad sempre diante de um processo
reflexivo e eu vejo esse processo reflexivo quando eu consigo fazer essa ponte entre o
que eu estou produzindo e o que eu estou vivendo (S2).

[...] eu acho que s&o dois movimentos de reflexdo! Uma coisa é a reflex@o da discusséo
tedrica, da producdo do conhecimento em si, outra coisa é a reflexdo sobre tu frente
essa producdo. Entdo sdo dois momentos distintos. Uma coisa € quando eu estou
envolvida, discutindo, pensando as coisas da pesquisa, no sentido de um conceito que
eu estou refletindo, e como é que eu vou fazer tais coisas; outra coisa é quando eu estou
olhando eu fazendo isso, quando eu estou refletindo eu fazendo isso e a todo tempo, e
geralmente quando eu faco isso, de olhar para mim é quando eu dou um... Quando eu
surto! Porque dai esse surtar tem uma hora que eu paro e penso “Bom, chega nhe!”
Qual alternativa que eu tenho? E olhar para mim e pensar “Por que tu estas surtando? O
que esta te incomodando? Porque tu tem que identificar o que esté te incomodando para
ti atacar o que esta te incomodando! Nao adianta ficar surtando, surtando, tu até pode
surtando [...]sei l& quantas horas, mas tem uma hora que tu vai ter que parar. Entdo eu
faco esse exercicio [...] eu fago esse movimento (S1).

A transformacado de si emerge no excerto de S2 mediante a reflexado, posto
que, no processo de producéo da pesquisa, 0 sujeito precisa refletir sobre os temas
que estad investigando e relaciona-los com o contexto pratico desta mesma
investigacdo. E um modo de sistematizar a reflexdo é a escrita. Neste momento o
sujeito organiza seus entendimentos acerca do que vem estudando e observando na
concretude do objeto de estudo de sua investigagao.

Ao estabelecer as relacbes entre o que estuda e o que observa, 0 sujeito
compreende 0 seu objeto de estudo e este entendimento é sistematizado por meio
da escrita. Consideramos que, neste exercicio de reflexdo, de entendimento e de
sistematizacdo do mesmo, 0 sSujeito se esclarece e amplia seu campo de

compreensao nao so6 acerca do conteudo de pesquisa em questdo, mas tambéem

118 Grifo nosso.
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esclarece e amplia seu espectro de compreensdo de si mesmo, na medida em que
toma consciéncia de suas potencialidades, de suas limita¢cées. No enfrentamento de
suas limitacBes, no sentido de supera-las e investindo em suas potencialidades, o
sujeito passa a se esclarecer e a conhecer 0 seu proprio processo de aprendizagem.

A S1 considerou que existem dois movimentos de reflexdo: um referente a
discussdo tedrica e outra referente ao sujeito acerca dele mesmo. Um aspecto € o
sujeito estar envolvido com o entendimento, com a analise e com a escolha da base
tedrica e dos procedimentos de pesquisa. Outro aspecto é compreender e analisar a
si mesmo no processo, percebendo o que foi realizado e o que ainda precisa ser
desenvolvido.

Ao experienciar este momento, S1 expressou: “[...] geralmente quando eu
faco isso, de olhar para mim é quando [...] quando eu surto! [...]" Por fim, percebe
qgue nao se ajudara ficando em desequilibrio, conversa consigo mesma, questiona-
se sobre 0 que a incomoda, procura identificar o que a tinha colocado em conflito,
para depois procurar possiveis solucfes para a situacdo em que se encontrava.

Para compreender se a atividade de estudo possibilitou a constituicdo da
autonomia na producdo das teses e dissertacbes do grupo de sujeitos elencados
para este trabalho, procuramos saber o que eles compreendiam por autonomia.
Compreendemos que isto seria necessario porque ao manifestarem suas
concepc¢des poderiam sinalizar quais momentos do processo da atividade de estudo

Ihes possibilitaram desencadear a autonomia. Vejamos 0 que escrevem:

Eu acho que a autonomia ndo € um processo acabado, tu estd sempre na conquista da
autonomia [...] E um processo paulatino e que vocé esta sempre conquistando novos
patamares. Hoje tu és autbnomo em determinada situagdo, mas em outras tu nao é
autdbnomo, e tu precisa do outro para se tornar autbnomo e eu compreendo a autonomia,
justamente nesse sentido de tu ndo ser um reprodutor do dito do outro, ndo esperar que
o outro te diga ou te encaminhe no que tu tem que fazer, essa pessoa que depende
disso ela ndo é autbnoma, mas a conquista da autonomia ndo implica em processo
solitario, sendo ela atinge um patamar e ela ndo avanga. Eu atingi a autonomia agora de
produzir textos. Consigo produzir um texto, um artigo académico, eu tenho autonomia de
producdo, mas tém outras coisas que eu nao tenho autonomia e que para eu conquistar
eu vou ter que fazer esse processo gue eu passei ha produgdo para conseguir construir
um texto académico, eu vou ter que passar por outro processo para eu conseguir
conquistar outras autonomias. [...] tu nunca é auténomo em tudo, tu € autbnomo em
certos aspectos, em certos pontos, tu da conta de algumas coisas, mas nao precisa ser
dependente, tu ndo é dependente, mas para ti ndo ser mais dependente, para fti
conquistar essa autonomia tu passa por alguns processos [...] (S2).
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Para S2 a autonomia ndo é um processo solitario e ndo acabado. Emerge
deste excerto que autonomia € um processo que se constitui gradativamente. O
sujeito ndo constitui sua autonomia sozinho, ao contrario, necessita da presenca do
outro para aprendé-la, contudo ndo precisa ser dependente de um tutor
eternamente. Ser um sujeito autbnomo significa ser alguém com autenticidade, ou
seja, que nao seja reprodutor do dito do outro e, sim, que produza seus proprios
ditos.

A S1 também expressa que para ela autonomia é uma construcdo, é um

processo constante e, provavelmente sem fim. E continua:

Autonomia n&o é fazer o que eu quero “Ah eu fago o que eu quero!” E a questdo de o
quanto tu é capaz de justificar, de tu buscar as razdes, de tu compreender porgue tu esta
dizendo as coisas [...] Acho que é nesse sentido a autonomia. [...] essa capacidade de
tu discernir melhor sobre as escolhas! Também eu acho que quando tu tem esse
instrumento intelectual mais aprimorado, acho que te abre mais escolhas. Se tu nao
desenvolve esse instrumental, tu fica limitado. [...] autonomia esta relacionada as
escolhas, é uma escolha que é feita, eu acho que néo é aleatéria, € uma escolha que tu
tem a capacidade de discernir “Por que eu fiz tais escolhas?” E eu te confesso que eu
nao sei se a gente chega nisso no doutorado [...] eu me sinto hoje finalizando o
doutorado podendo defender algumas coisas das minhas escolhas. Eu ainda tenho
clareza que as minhas escolhas com relacdo ao que eu fiz, eu ainda acho precisaria de
mais argumentacao para defender com que mais propriedade isso, mas talvez isso seja
um movimento constante, é inerente essa sensacao de incompletude! [...] ela ndo tem
fim, € um processo constante, eu acho que ela ndo tem fim! (S1).

Emerge do excerto de S1 que a autonomia ndo é simplesmente fazer o que
se deseja. E preciso saber justificar as escolhas, esclarecer as razbes e para isso
necessita compreender os motivos que levaram a tomar as decisdes. Ao saber
decidir por si mesmo, 0 sujeito abre para si outras possibilidades de aprendizagens.

Nossa colaboradora expressou, neste excerto, que ndo acreditava que o
sujeito alcancasse sua autonomia ainda no doutorado. S1 colocou que com a
finalizacdo do curso de doutorado seria capaz de defender algumas de suas
escolhas, visto ter clareza de algumas delas, porém esclareceu que ainda precisaria
complementar suas argumentacdes para poder defendé-las com mais seguranca.

Observamos com isto que a constituicAho da autonomia no sentido
manifestado por S1 € um constante vir a ser. Podemos dizer, com isso, que o sujeito
perpassa por diferentes fases de constituicdo de sua autonomia as quais, por sua

vez, sédo peculiares a cada sujeito e a cada aspecto no qual deseja desenvolver. E



226

como S2 mencionou anteriormente, podemos ser autbnomos em uma determinada
situagcdo e ndo em outras.
No excerto de S3 emerge algumas das exigéncias que a constituicdo da

autonomia imp0de ao sujeito:

Autonomia, tem exigido que eu defina, inclusive, o que eu ndo sei! Que eu decida sobre
0 que é que eu preciso estudar sobre 0 que eu preciso aprender, inclusive essa questao
de reconhecer 0 que eu nado sei e 0 que eu preciso saber até certo dia, 0 que eu preciso
escrever até certo dia, 0 que eu preciso contribuir para a academia, porque eu dou uma
resposta para a academia, eu respondo a sociedade que paga para eu estudar. Entdo
sdo varias cobrancas! [...] Essa autonomia é liberdade, é capacidade também, porque eu
s6 posso ser livre para tomar uma decisdo, uma decisdo de que é importante fazer
aquela pesquisa, se eu for também conhecedora de alguma forma desse lugar que eu
estou. E uma liberdade, que nem sempre a pesquisa traz, eu ndo vejo que a pesquisa
traz ao total essa liberdade, vocé pode tomar decisdes e a tua autonomia, as vezes...
(S3).

A constituicdo da autonomia para S3 exigiu que fizesse opcdes, escolhas
mesmo, sem ainda ter clareza e entendimento para isto, dentro do contexto de sua
pesquisa. Exigiu, também, conhecer e reconhecer suas fragilidades, e conciliar o
gerenciamento de sua aprendizagem para suprir as referidas limitacdes com o
tempo previsto para o cumprimento dos prazos para a producao de sua tese.

A autonomia tem exigido, desta colaboradora, definir inclusive o que ela ainda
ndo sabe. E ndo sdo somente decisbes, acdes mentais, mas também acdes
instrumentais para prosseguir em sua atividade de estudo. Requer, também,
estabelecer datas para aprender o que ainda ndo sabe ou para produzir respostas
para a academia, posto que € preciso dar o retorno para a sociedade que, em suas
palavras, “paga para eu estudar”.

Para nossa colaboradora S3, a autonomia € liberdade, é capacidade de tomar
decisbes e na pesquisa o sujeito s é capaz de fazer isto se for conhecedor do lugar
do qual esta investigando. No entanto, expressa que nem sempre essa total

liberdade é permitida no processo de producéo da pesquisa.

[...] quando somos instigados, nossas certezas sdo provocadas por inquieta¢des, quando
o orientador nos desestabiliza acredito que esta nos provocando a evoluirmos na nossa
intelectualidade e concomitante a isso, a nossa autonomia. Acredito que autonomia
envolve o pesquisador ou professor ter seguranca no seu saber especifico e avancar
intelectualmente em conceitos e na organizacdo da sua acao pedagdgica, penso que
guando conseguimos usar de recursos epistemolégicos para nos ajudar a compreender
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determinadas acgOes e isso nos da sustentacdo para mudar, reorganizar, refazer, pensar
sobre o caminho escolhido... Isso para mim é a autonomia [...] (S4).

Nossa colaboradora S4 fala que autonomia é ter seguranca no seu saber e
com isso avancar conceitualmente, bem como ter seguranga na maneira como
organiza sua acdo pedagodgica. Ocorre quando o sujeito € capaz de relacionar a
base tedrica apreendida com as ac¢des que realiza. Esta relacdo proporciona uma
base de sustentacéo capaz de transformar, reorganizar e refletir acerca do caminho

escolhido. Quanto a escolher o caminho a percorrer, S1 diz:

[...] eu acho que a prépria ideia da autonomia passa por tu ter... tu ter opcdes e tu tem
que ter uma riqueza, tu tem que ter vérias, pra ti construir uma acéo, porque eu entendo
a autonomia como essa possibilidade de fazer as tuas escolhas de uma forma mais
consciente, mais clara das coisas que tu vai fazer [...] para que essa autonomia
aconteca, tu precisa ter escolhas, sendo ndo vai essa autonomia, mas eu acho que a
possibilidade de tu qualificar essa escolha, e ndo é uma escolha que ela se estabelece
somente porque eu quero, porque eu gosto, porque é legal. E uma autonomia que se
estabelece a partir do que eu sou capaz de significar com relagéo aquilo, sou capaz de
argumentar as minhas escolhas [...] Sei que hoje, hoje pra mim, eu tenho muito clara a
ideia de autonomia. Também acho que a autonomia é uma construgdo. Hoje eu consigo
perceber que o modo como eu fagco as minhas escolhas, o modo como eu defino
algumas coisas, e que eu consigo ter esta clareza porque é que eu defino [...] 14 no inicio
eu ndo tinha elementos para fazer as escolhas de um modo t&o... ndo sei se com tanta
clareza, porque eu também nao sei se eu to tdo clara assim, mas hoje eu consigo ter

conviccao e definir as minhas coisas [...] qual é o outro espago formativo que tu tem
condi¢cdes de produzir essa autonomia? E no doutorado, eu ndo sei se tem outro lugar!
(S1).

A autonomia é entendida por S1 como uma possibilidade de fazer escolhas,
mas, para tanto, € necessario ter condicfes concretas para realiza-las. E ndo seria
simplesmente escolher uma das opcdes ofertadas, mas também qualifica-las, ou
seja, tecer argumentacdes capazes de sustentar as escolhas.

Para esta colaboradora, autonomia € algo que se constréi ao longo do tempo.
No seu caso, a autonomia foi construida durante o processo de producdo de sua
pesquisa e expressa que atualmente é capaz de perceber o modo como define suas
escolhas, e os motivos pelos quais realiza determinada opg&o. E um dos lugares
formativos, em que o0 sujeito se depara com a necessidade de constituir-se

autébnomo, é o doutorado.
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A partir das andlises dos achados elaboramos um novo termo: atividade de
pesquisa'’®. Ela é compreendida, nessa investigacdo, a partir da abordagem sécio-
histérica. Nesse sentido a atividade de pesquisa entendida como uma atividade
académica e social constituida ativamente pelos sujeitos que pesquisam nesses
espacos. Essa atividade é organizada a partir de uma estrutura passivel de
transicbes e transformacdes internas, as quais se desenvolvem com o tempo na
atuacdo na pesquisa e cuja funcéo real consiste em orientar o sujeito no mundo
objetivo/concreto no ambito da investigacdo (LEONTIEV, 1984; VYGOTSKI, 2010).

Nessa perspectiva, a atividade de pesquisa é uma atividade do tipo principal
gue faz surgir outras atividades de estudos na pesquisa diferenciadas, as quais,
durante suas execucdes pelo sujeito, levam-no, gradativamente, a transformacdes
tanto em seu cognitivo como em suas atitudes, entre elas a atitude autbnoma frente
aos desafios enfrentados na pesquisa.

Para a concretizacdo dessa atividade de pesquisa é preciso que 0 sujeito-
investigador tenha a clareza das necessidades e dos motivos (tarefa de estudo) que
o levam a producéo da pesquisa. Compreender e esclarecer para si essa tarefa de
estudo é indispensavel para que o pesquisador seja capaz de dar continuidade a
sua atividade de pesquisa. Isso possui implicacdo direta no planejamento e na
realizacdo das operacfes e das acdes para alcancar o objetivo da atividade de
pesquisa.

A autoavaliagdo que o préprio sujeito pesquisador faz sobre o seu
desempenho e controle das operacdes e das a¢des concretizadas em sua atividade
de pesquisa, é outro aspecto desse tipo de atividade humana. A partir dela o
pesquisador pode prever o que se realiza antes e durante sua atividade e, por fim,
os resultados provenientes do conjunto da atividade. Essa dinamica de refletir sobre
todo o processo desse tipo de atividade humana possibilita ao sujeito autorregular-
se, o que possibilita redimensionar a prépria atividade de pesquisa (DAVIDOV;
MARKOVA, 19879).

Desse modo, a atividade de pesquisa requer dos sujeitos uma constante
postura para o aprender a aprender. Ela requer, também, tempo e lugar para a
reflexdo, estudo e aprendizagem, seja referente a formacao inicial e continua no

campo da pesquisa académica.

19 0 termo atividade de pesquisa vem substituir, apds a revisdo da tese, o termo atividade de estudo

da pesquisa na pesquisa.
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Consideramos que a atividade de pesquisa possibilita 0 desencadeamento da
producdo da autonomia do sujeito na pesquisa. Assim, compreendemos que a
autonomia na pesquisa € constituida pelo sujeito de forma gradativa a medida que
Ihe sdo proporcionados condi¢cdes de experienciagcdo do aprender a aprender, bem
como de recursos cognitivos e procedimentais para seguir gerando mais
conhecimentos por si mesmo. Contudo, vale lembrar, tais condi¢cdes e recursos
somente terdo importancia se 0 sujeito estiver consciente dos mesmos, e isto é
possivel a partir dos processos de autoavaliagéo e autorregulacao.

Nessa perspectiva, entendemos que foi o processo de elaboracdo da
pesquisa que possibilitou momentos para a constituicdo da autonomia nos sujeitos
investigados. Esta constituicdo se processou a medida que a propria pesquisa
propiciou momentos de escolhas, ja que ndo havia outra forma de realiza-las sem a
confianca em si mesmo frente aos conhecimentos teéricos e procedimentais que
foram aprendidos até o momento da deciséo.

As compreensdes sobre a producao da pesquisa e a autonomia na pesquisa,
bem como as dindmicas que as envolvem podem ser representadas e visualizadas

na figura esquematica que segue:
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Atividade de
pesquisa

ESTIMULOS AUXILIARES

Necessidade de producgao
da pesquisa ‘
Percurso da pesquisa
Percurso da autonomia

‘ Dimensao pessoal
| Dimensao profissional @
Dimensao do campo investigacao

)

Figura 1 — Desenho da dindmica da producao da pesquisa e autonomia na pesquisa.

Temos, na figura esquematica (Figura 1), a producdo da pesquisa e a
autonomia na pesquisa representada no eixo principal em uma perspectiva
ascendente, pois compreendemos que ambos 0s processos se desenvolvem
continuamente, em um constante aprender a aprender. De modo, o sujeito se coloca
nesse processo a medida que se propde a desenvolver uma investigacdo gerada

pela atividade de pesquisa, nesse caso, na etapa da Pdés-graduacdo em stricto
sensu.
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Evidenciamos, portanto, que esse processo ascendente presente na
producdo da pesquisa e na autonomia na pesquisa € permeado pelas dimensdes
pessoal, profissional e do campo investigativo. Essas dimensfes envolvem os dois
processos em uma espiral ascendente em constante movimento vibratério (como
apresentado no circulo em azul na figura), o que significa dizer que cada uma das
dimensbes estdo em permanente movimento e interdependéncia, influenciando
diretamente, e a todo tempo, a producdo da pesquisa e o desenvolvimento do sujeito
acerca de sua autonomia na pesquisa.

Lembrando que as trés dimensdes supracitadas se apresentam como
aspectos importantes para a efetivacdo dessa investigacdo. Nesse sentido, nao é
possivel pensar o sujeito descolado dos aspectos socio-histéricos que 0s envolvem
e os influenciam (VYGOTSKI, 1994). Por essa razédo, é imprescindivel considerar as
trés dimensdes retratadas também em um movimento ascendente, de constante
estado de agitacédo fremente e espiralado. Essa dinamica, nos possibilita visualizar a
constante implicacdo que a dimensao pessoal, profissional e do campo investigativo
tem entre si implicando nos processos de desenvolvimento da producéo e da
autonomia na pesquisa.

Emergiram, a partir das analises, outros aspectos que permearam O0S
processos de producdo da pesquisa e do desenvolvimento da autonomia na
pesquisa dos estudantes de mestrado e doutorado analisados nessa pesquisa.
Esses aspectos foram consideramos como eixos articuladores, 0s quais
denominados de: necessidade de producdo da pesquisa, percurso da pesquisa e
percurso da autonomia. Como pode ser observado na figura, eles sdo representados
por uma linha espiralada que envolve o eixo principal do desenho da pesquisa
(producdo da pesquisa e autonomia na pesquisa) efetuando um movimento de
rotacdo, ou seja, que gira em torno de um eixo e estabelece contato frequente entre
si. Isto significa que ao mesmo tempo em que envolve o eixo principal, esta linha em
espiral também estabelece um envolvimento mutuo entre 0s proprios eixos
articuladores. O que equivale a dizer que a necessidade de producédo da pesquisa
influéncia no percurso da mesma que, por sua vez, influéncia no percurso da
autonomia.

Portanto, temos duas linhas continuas que apoiam, atravessam e mobilizam:
0 eixo principal, composto pelas categorias producdo da pesquisa e autonomia na

pesquisa; as dimensdes pessoal, profissional e do campo investigativo; e 0s eixos
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articuladores caracterizando a necessidade de producdo da pesquisa, 0 percurso da
pesquisa e da autonomia.

Essas linhas continuas e ascendentes representam o elemento transversal
denominado, de estimulos auxiliares, compreendidos como meios que permitem o
sujeito a fazer a conexao correspondente entre ele e o objeto a ser estudado, ambos
situados cultural e historicamente (VYGOTSKI, 1995).

Os estimulos auxiliares utilizados pelas colaboradoras constituiram-se em
instrumentos materiais ou psicolégicos de pessoas mais especializadas ou mesmo
entre seus pares, 0s quais os auxiliaram na mediacdo do processo da producéo e da
autonomia de suas pesquisas. Eles foram compostos pelo(s): companheiros de
grupo; orientacdo coletiva; sujeito orientador; curriculo da Pdés-graduacdo em
Educacao em stricto sensu; o grupo de pesquisa.

Desse modo, procuramos apresentar a partir dessa figura esquematica o
desenho da dinamica desenvolvida por nossas colaboradoras para efetivarem suas
producdes de pesquisa, bem como processo de constituicdo de suas autonomias na

e para a pesquisa.



DIMENSOES CONCLUSIVAS

Nenhum homem que néo controla a propria vida
pode ser considerado livre.

(Pitagoras)

Para Hegel (1992) os resultados somente representam algo se contarmos
como chegamos até eles, isto €, se conhecermos o caminho que nos possibilitou
encontra-los. E, neste sentido, que reconstruimos as histérias dos sujeitos
investigados acerca da producdo de suas pesquisas com o0 proposito de
recuperarmos a origem deste processo, compreendendo a sua constituicao.

Com base nas narrativas dos sujeitos colaboradores, foi possivel tracar o
desenho dos percursos que cada um percorreu, bem como conhecer as acoes e
operacOes efetivadas. A andlise das narrativas permitiu compreender o fenbmeno
investigativo em questédo sob o aspecto sécio-histérico, o que também significa dizer,
mediante seu processo de transformacéao.

Assim, procuramos reconstituir parte dos percursos dos sujeitos
colaboradores acerca de suas producgles investigativas com vista em alcancar
possiveis respostas para o0 nosso problema de pesquisa: Como a atividade de
estudo repercute na constituicdo da autonomia na pesquisa para a elaboracao de
dissertacdes e teses?

Para tanto, propusemos identificar os percursos de desenvolvimento da
atividade de estudo durante a elaboracéo de dissertagcbes e teses de estudantes de
mestrado e doutorado; reconhecer quais acdes e operagdes estao implicadas no
processo de producdo da pesquisa desses sujeitos e, por fim, analisar as acoes e
operacOes diretamente ligadas no processo da constituicdo da autonomia para o
pesquisador.

Antes, porém, € necessario lembrar dois conceitos-chave desta pesquisa:
atividade de estudo e autonomia. Consideramos que o contetudo da atividade de
estudo “es la asimilacion de los procedimientos generalizados de accion en la esfera

de los conceptos cientificos e los cambios cualitativos en el desarrollo psiquico del
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nifio, que ocurren sobre esta base'® (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a, p. 234). E a
passagem da atividade concreta a seu produto subjetivo, ndo somente do
desenvolvimento cognitivo mas também do moral e do procedimental, resultando em
transformacdes qualitativas no desenvolvimento psiquico do sujeito. A atividade de
estudo implica na producdo de algo que tenha sentido para o sujeito que a realiza,
mobilizada por uma necessidade e, por essa razdo é essencial que o estudante
compreenda o(s) objetivo(s) da tarefa de estudo que efetuara.

Dessa forma, consideramos a atividade de estudo como um dos tipos de
atividade humana, sendo ela parte de um conjunto de elementos essenciais para o
processo de producdo da pesquisa, bem como da constituicdo da autonomia dos
sujeitos para realizar suas investigacoes.

Ja, a autonomia € compreendida como um processo continuo de aprender a
aprender. Entendemos que o sujeito conquista sua autonomia de forma gradativa a
medida que lhe sdo proporcionados condicbes de experienciacdo desse aprender a
aprender, bem como de recursos cognitivos e procedimentais para seguir gerando
mais conhecimentos por si mesmo (MARTIN, s.d.). Contudo, tais condi¢cbes e
recursos somente terdo importancia se o sujeito estiver consciente dos mesmos, e
isto € possivel a partir de um processo de autoavaliacdo e autorregulacdo de suas
atividades.

A autoavaliacdo, neste trabalho, faz parte da atividade de estudo, pois é um

dos seus elementos estruturantes'?*

. Quando o sujeito se autoavalia ele reflete
sobre o seu desempenho na atividade de estudo e sobre seu gerenciamento acerca
das acdes realizadas ou que ainda realizara, assim como as que estdo por
acontecer. E o momento da tomada de consciéncia, ou seja, é a reconstituicdo
mental das atividades que realiza. Por esta razdo compreendemos que a
constituicdo da autonomia pode vir a ser efetivada mediante a atividade de estudo.

Os processos de autoavaliagdo e autorregulacdo mobilizados pelas atividades de

120 “[...] € a assimilacao dos procedimentos generalizados de acao na esfera dos conceitos cientificos

e as mudangcas qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianga que ocorrem sobre esta base”
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a, p. 323, traducdo nossa).

A estrutura a atividade de estudo possui trés importantes elementos: a compreensdo do
estudante sobre a(s) tarefa(s) de estudo a serem realizadas; a operacionalizacao, pelos
estudantes, das acdes a serem efetivadas durante o processo de atividade de estudo; e, por fim, a
autoavaliacdo que o préprio estudante faz sobre o desempenho e o controle das a¢8es realizadas
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).
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estudo possibilitam ao sujeito a construir sua independéncia, tornando-se auténomo,
e a constituicdo de confiangca em si mesmo.

Nesta perspectiva, entendemos que um sujeito € considerado autbnomo
quando é capaz de tomar decisGes por si mesmo. Este, por sua vez, sO sabera
decidir a medida que experiencia situacdes desafiadoras, as quais requerem dele
um posicionamento, exigindo-lhe tomar uma direcao.

Assim, com o intuito de responder os objetivos ja apresentados para este
estudo, construimos nossa primeira categoria de andlise: a producdo da pesquisa.
Esta se constituiu pela compreensdo de como o0s sujeitos, colaboradores deste
estudo, construiram seus percursos investigativos na elaboracdo de suas
dissertacBes ou teses. Esta categoria foi composta por dois eixos articuladores e

seus elementos categoriais:

a) necessidade de producdo da pesquisa: necessidade pessoal, necessidade

profissional e necessidade do campo investigativo;

b) percurso da pesquisa: organizacdo da pesquisa, selecdo de leituras,
formas de registros das leituras de estudo, organizacdo da coleta e da
analise dos achados, construgcdo das categorias e dos elementos
categoriais, reorientacdo da base teodrica, producdo da escrita dos
resultados e das analises e elabora¢do do relatério de pesquisa.

O processo de producdo da pesquisa foi proporcionado pela atividade de
estudo a medida que cada uma das colaboradoras mobilizou os elementos que
estruturam a atividade: tarefa de estudo (necessidades e motivos), acdes, operacdes
e autorregulacdo (DAVIDOV; MARKOVA, 1987). Uma atividade de estudo
apresentam dois aspectos centrais: o intencional e o operacional. O primeiro diz
respeito as acdes e 0 segundo corresponde as operacdes que por sua vez referem-
se aos inumeros procedimentos que O sujeito realizara para alcancar seu objetivo.
Em cada acdo estdo inclusas distintas operacdes e essas dependem de condi¢des
concretas para sua execucéo (LEONTIEV, 1984).

Inicialmente, focamos nossos esfor¢cos para compreender quais foram as
necessidades e os motivos (tarefa de estudo) que levaram nossas colaboradoras a
investirem em suas producdes de pesquisa. O conjunto desta compreensao

constituiu 0 nosso primeiro eixo articulador: necessidade de producéo da pesquisa.
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Percebemos que as necessidades da producdo da pesquisa emergiram de
experiéncias pessoais, que foram vividas pelas colaboradoras em seus contextos
profissionais, tanto nas salas de aula quanto como gestoras na Educacéo Basica,
ou, ainda, como estudantes/professoras da Educacéo Superior.

A constituicdo das necessidades e motivos levaram nossas colaboradoras a
compreender a sua tarefa de estudo e, consequentemente, desenvolver sua
atividade de pesquisa a partir dos dilemas e situacdes-problemas particulares,
geradas pelos conflitos pessoais frente ao seu contexto profissional. Estas
inquietagcbes mobilizaram-nas em suas intengdes de pesquisa, € na tomada de
consciéncia dos motivos e das necessidades (tarefa de estudo), as quais
conduziram suas investigacoes.

Assim, podemos concluir que, a busca das colaboradoras em
compreenderem a si mesmas como profissionais constituiram-se em motivos e
necessidades para desenvolverem a investigacdo de que se propunha, a medida
gue conviveram no grupo de estudo de pesquisa. Em especial, para duas de nossas
colaboradoras os motivos para produzirem suas investigagbes foram encontrar
respostas para os questionamentos que emergiam de seus contextos profissionais.
Observamos que para todas as colaboradoras a dimensdo pessoal influenciou de
modo significativo na dimensdo profissional e vice-versa, ainda que o ponto de
partida para o desenvolvimento da pesquisa ndo fosse o mesmo. No entanto,
evidenciamos, por meio das narrativas, que no doutorado tem-se a exigéncia de
contribuicdo da producéo tedrica como novidade para o campo investigativo.

Nesta direcdo, Leontiev (1984) explicita que a formacao das necessidades e
dos motivos (tarefa de estudo) consiste em dizer que os fins ndo se inventam, eles
emergem de condi¢cdes objetivas/concretas, ou seja, de suas condi¢cOes objetivas
pessoais e profissionais.

A implicacdo e a clareza das colaboradoras na compreensdo das
necessidades e dos motivos as impulsionaram para a execucdo da atividade de
pesquisa e levando-as a realizad-la com aprofundamento, uma vez que elas
reconheceram o valor do significado de suas investigacfes, a0 mesmo tempo em
gue ndo deixaram de atribuir sentido pessoal para as agdes e as operacdes que
realizavam (LEONTIEV, 1989). As acdes e operacOes encontradas, neste estudo,
apesar de estarem subordinadas a fins parciais, compuseram, o processo de

desenvolvimento da pesquisa para alcancar seu fim geral.



237

A atividade de pesquisa, neste estudo, envolveu as mobilizacbes de todas as
colaboradoras diante de suas necessidades emergidas de suas relacdes sociais,
bem como das inquietacbes pessoais face aos papéis que exerciam nos contextos
onde viviam. No entanto, a execucdo dessas atividades de estudos dependeu do
lugar que cada uma das colaboradoras ocupava no mestrado ou no doutorado e das
condi¢cdes que lhes foram apresentadas no contexto onde elas efetivaram suas
pesquisas, na etapa formativa em que se encontravam e de que forma estas
condicbes foram se conformando mediante as circunstancias peculiares a cada uma
(LEONTIEV, 1984).

O segundo eixo articulador denominado percurso da pesquisa da primeira
categoria producdo da pesquisa, € entendido, neste estudo, como o caminho
percorrido pelas colaboradoras durante o desenvolvimento de suas investigacoes.
Percurso este que foi constituido por um conjunto de acfes e operacdes que elas
objetivaram, bem como por um conjunto de estimulos auxiliares implicados na
realizacdo de suas atividades de pesquisa.

Vale lembrar, que a atividade de pesquisa é considerada, neste trabalho, um
tipo especifico de c¢ atividade de estudo. A andlise realizada permitiu-nos,
compreender como nossas colaboradoras organizaram, planejaram e efetivaram
suas acdes e operacdes para a producéo de suas teses e dissertacoes.

Observamos que a atividade de pesquisa exigiu das colaboradoras uma
constante postura para o aprender a aprender. Nisto corrobora a fala de Davidov
(1987) quando diz que o processo continuo de aprendizagem deve,
necessariamente, ter como premissa primeira a compreensao do sujeito daquilo que
se propde a aprender. E o que o autor denomina de principio do carater consciente
do ensino, ou seja, 0 sujeito aprende e compreende aquilo que aprende.

Nesse continuo processo de aprender a aprender, evidenciamos ao analisar
0s percursos tracados pelas colaboradoras, que existiram varios e distintos
redirecionamentos referentes aos tipos de acbes e operacdes objetivadas durante
suas atividades de pesquisa. Um deles, por exemplo, emergiu das orientacdes
individuais e coletivas, bem como da qualificacdo do projeto de pesquisa.

Outra constatacédo nas analises das narrativas foi referente as reorientacdes
das bases tedricas das pesquisas das colaboradoras. Elas, inicialmente,
consideraram que a base tedrica construida até o momento de irem a campo

entrevistar seus sujeitos, seria o suficiente para prosseguirem na elaboracdo de
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seus relatérios de pesquisa. No entanto, apds a leitura e a analise dos achados de
suas pesquisas elas se deram conta de que a base tedrica até entdo elaborada nédo
seria 0 suficiente para sustentar os novos temas que emergiram das narrativas
coletadas.

Neste sentido, o desafio de conhecer o desconhecido, experienciado pelas
colaboradoras, acabou produzindo novas acdes e operacbes. Esta dinamica
evidencia que os elementos estruturais de uma atividade de estudo podem adquirir
funcdes distintas, por estarem em constante transformacdo. Uma acdo pode
transformar-se em atividade ao perder seu motivo de origem (LEONTIEV, 1978).

Os outros recursos mencionados pelas colaboradoras para organizar e
sistematizar suas acdes e operacdes nas atividades de estudo para apreender os
conteudos de base tedrica e metodoldgica de suas pesquisas foram: os registros
das leituras elencadas e concretizadas sob as formas de escritas a partir de rimas,
marcacdes em seus proprios escritos e nas margens dos textos de leituras,
elaboracdo de fichas de leituras, marcacbes no texto com adesivos de papéis
coloridos, registros das traducdes, busca por conhecer a fonte das ideias citadas nos
textos de estudo, registros digitais, etc. Evidenciamos que foram estas e nestas
formas de registros e sistematizacbes que as colaboradoras tomavam consciéncia
de suas formas de aprender, assim como se [re]organizavam em suas atividades de
estudo.

A organizacdo da coleta e da analise dos achados foi outro elemento que
caracterizou o percurso da pesquisa de nossas colaboradoras. A respeito da
construcdo das categorias, nossas colaboradoras manifestaram que as operacdes
gue fizeram emergir seus elementos categoriais se deram a partir dos mapeamentos
das recorréncias. Estas, por sua vez, se constituiam das ideias mais frequentemente
expressas, nos excertos das narrativas selecionadas. Este processo de
sistematizacdo dos achados culminou no conjunto de elementos categoriais e, por
fim, no conjunto de categorias.

Quanto & producéo da escrita dos resultados e das analises'* evidenciamos
a constante mobilizacdo entre as elaboracbes de seus escritos e retorno as

consultas da base epistemoldgica. Observamos, também, neste processo de

22 No item producdo da escrita dos resultados e das analises s6 tivemos evidencias de S4 e S5

porgue as demais colaboradoras ainda ndo se encontravam nessa fase de producéo da pesquisa
ou ndo narraram a esse respeito.
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producdo, um constante exercicio de reposicionamento das recorréncias e,
consequentemente, dos elementos categoriais a fim de alcangar a clareza de seus
resultados de maneira a contemplar o objetivo final da atividade de pesquisa. Ainda
a este respeito, as colaboradoras manifestaram que este exercicio constitui-se em
um importante desafio a ser superado.

No que tange & escrita do relatério de pesquisa’?®, nosso Gltimo elemento
categorial do eixo percurso da pesquisa, constatamos que essa atividade exigiu das
colaboradoras todo um processo de [re] organizacdo e [re] sistematizacdo das
distintas fases que delinearam os caminhos tomados em suas pesquisas. Este
exercicio de reescrever seus textos tendo em vista a necessidade de reorientar a
estrutura dos mesmos, nem sempre foi uma atividade facil de ser objetivada,
especialmente em funcao do tempo instituido para a realizacdo da pesquisa.

As sensacbGes de sofrimento, de angustia e de esgotamento foram
sentimentos expressados pelas colaboradoras durante a producdo da pesquisa.
Uma delas narrou que existe um momento no qual, inevitavelmente, devemos ser
capazes de tomar decisdes e fazer fechamentos. Esta capacidade de tomada de
decisbes, nesses momentos, ndo se efetivou facilmente, pelo contrario, foi algo
sofrido, sentiam falta do grupo de pesquisa e da orientadora para resolver esse
dilema.

Quanto a parceria da professora-orientadora face as tomadas de decisdes, as
colaboradoras disseram ter consciéncia de que, mesmo com seu apoio, as decisbes
eram de responsabilidade de quem é o autor e de mais ninguém.

Outra evidéncia constatada a partir das analises dos excertos das narrativas
de nossas colaboradoras foi a importancia e a necessidade do exercicio periddico de
afastamento do estudo face as acbes e as operacbes objetivadas no decorrer do
percurso da pesquisa, a fim de visualizar o todo e realizar a autoavaliagédo e a
autorregulagéo de suas atividades de estudo. Este afastamento nem sempre foi facil
de ser realizado, uma vez que o envolvimento dos sujeitos na producao de suas
pesquisas é imenso.

Evidenciamos que o momento de tomada de decis6es e fechamentos foi um
periodo intenso de atividade de estudo, de disciplina para novos tipos de

aprendizagens, desprendimento para deixar de lado velhos hébitos, bem como

123 No item escrita do relatério de pesquisa somente apresentaremos as falas de S1, S4 e S5 porque

as demais colaboradoras ainda ndo havia chego nessa etapa de producéo da pesquisa.
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distanciamento do texto para perceber as informacg0es ausentes e a necessidade de
complementagao.

O processo de producéo do relatério de pesquisa requereu das colaboradoras
algumas ac0Oes e operag0Oes, tais como: apropriar-se da teoria de base; apropriar-se
das narrativas coletadas; fazer dialogar a teoria e os excertos; e, por fim, construir o
texto final escrito.

Observamos, nas falas de nossas colaboradoras, que os periodos de
esgotamento, angustias e sofrimento, anteriormente citados, foram amenizados
pelos estimulos auxiliares viabilizados por meio de distintas ocasides: reunides
gerais, discussdes e estudo dos projetos coletivos e individuais com o orientador,
desenvolvimento das disciplinas curriculares do curso de Pds-graduacao em stricto-
sensu, o dialogo com os companheiros de curso e com o préprio grupo de estudo e
de pesquisa. Fazer uso dos estimulos auxiliares (de instrumentos materiais e/ou
psicolégicos; ou, também da relacdo com seus pares), ainda permitiu as
colaboradoras estabelecer a conexdo correspondente entre elas e 0s objetos
estudados.

Neste sentido, os estimulos auxiliares foram essenciais, primeiro como ajuda
ao sujeito para encontrar 0 rumo ou a orientacdo necessaria para fornecer a direcéo
de suas mudancas cognitivas; e, segundo, como o dominio da sua propria direcdo
para gestar e dirigir seus proprios processos de desenvolvimento (VYGOTSKI,
1993). Funcionaram como estimulo-meio, para as colaboradoras, no momento da
realizacdo de sua atividade de pesquisa. A apropriacdo ativa dos estimulos
auxiliares pelo sujeito favorece a resolucdo da nova atividade. Este processo €&
chamado, por Vygotski (1994), de método de estimulacéo dupla.

O meétodo de estimulacao dupla néo se limita a inserir na atividade do sujeito
estimulos simples a partir dos quais deseja alcancar uma resposta direta e, sim,
possuem uma funcéo essencial de fazer avancar o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores (VYGOTSKI, 1994). Assim, os estimulos auxiliares
constituiram-se em instrumentos materiais ou psicolégicos, 0os quais colaboraram na
mediacao dos processos de producao das pesquisas de nossas colaboradoras.

Por fim, € possivel dizer que o percurso da produgdo da pesquisa apresentou
0 conjunto de acBes e operacbes que foram essenciais para os éxitos das
atividades: a organizacao da pesquisa, a selecéo de leituras, as formas de registros

das leituras de estudo; a organizagao dos procedimentos de pesquisa, da coleta de
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dados, das andlises dos achados, construcdo dos elementos categoriais,
reorientacdo da pesquisa, producdo da escrita das analises, producdo da escrita dos
resultados e elaboracdo da escrita do texto para o relatério de pesquisa.

Para que a autonomia na pesquisa, segunda categoria deste estudo, seja
alcancada pelo sujeito é preciso fazé-lo experienciar situacdes desafiadoras nas
guais possa se posicionar, ou seja, tomar para si uma diregdo no processo de sua
atividade de pesquisa. Entretanto, ndo basta, unicamente saber decidir e justificar
suas escolhas, € preciso saber se autoavaliar e se auto-orientar continuamente. Isto
exige do sujeito manter-se em constante aprendizagem, em permanente processo
de aprender a aprender (MONEREO; POZO, s.d.).

Autoavaliar é realizar uma analise de si mesmo quanto ao proprio rendimento
e dominio das acdes e operacdes efetivadas e o quanto elas o auxiliaram a alcancar
seus objetivos. E, auto-orientar é redimensionar as necessidades e motivos, acles e
operacbes e, com isto um novo processo de atividade de estudo se estabelece
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).

Nesta perspectiva, a tomada de consciéncia das limitacbes e das
potencialidades, constituiu-se no primeiro elemento categorial do eixo articulador:
percurso da autonomia. Compreendemos esta como a percep¢ao do sujeito acerca
de suas fragilidades e de seus potenciais no percurso da produgéo de sua pesquisa.

Para Vygotski (2010), tomar consciéncia significa reconstituir em nivel mental
as atividades que executa, representa a capacidade do homem em conhecer e
compreender o0 seu espaco social e o0 mundo dos objetos passiveis de também
serem conhecidos e analisados.

Dessa forma, evidenciamos que a capacidade das colaboradoras de perceber
suas limitagcbes e potencialidades e de se autoavaliar foram configuradas de
distintos modos, como: repetir para si mesma e falar para o outro sobre os
conhecimento e procedimentos; dialogar com as colegas de grupo as fizeram
perceber diferentes formas de pensar e de se organizar na pesquisa e as conversas
com a professora-orientadora possibilitavam reafirmar ou rever as tomadas de
decisbes, entre as diferentes acdes e operacdes realizadas para efetivacdo do
desenvolvimento da pesquisa.

Evidenciamos por meio das narrativas de nossas colaboradoras, que suas
vivéncias e experiéncias no projeto guarda-chuva auxiliaram-nas em suas

discussdes dos temas de base, no direcionamento das atividades de pesquisa



242

individual e, também, em suas percepcdes acerca das potencialidades a
desenvolver e das limitagGes a superar.

E possivel inferir que a circunstancia da producéo da pesquisa possibilitou a
nossas colaboradoras um espaco para a reflexdo, estudo e aprendizagem, seja
quanto a sua formacdo docente ou a sua formacdo em pesquisa. Quando
experienciamos a producdo de wuma pesquisa, aprendemos a aprender
constantemente e compreendemos que é no decorrer do desenvolvimento desta que
nossas fragilidades e capacidades de realiza¢cdes nos sao apresentadas.

Compreendemos que o grau de exceléncia emerge, especialmente no
doutorado, como um aspecto da cultura académica instituida nesta etapa de
formacdo. A exigéncia de exceléncia, muitas vezes, se traduz em angustia para os
estudantes desta etapa da Pds-graduacao stricto sensu.

A tomada de consciéncia das limitagOes e das potencialidades frente ao seu
processo de producdo da pesquisa € fato. Portanto, € impossivel delegar a outro a
responsabilidade das decisdes que se precisa tomar diante das acdes e operagdes
para realizar a atividade de pesquisa, posto que elas sao autoras. E esta
constatacao causou-lhes sentimento de angustia.

Observamos que em alguns momentos as colaboradoras, ainda, achavam
que a apropriacdo de alguns conteldos tedricos importantes para sua pesquisa
eram incipientes. E, o fato destes conhecimentos ainda ndo estarem sendo um
obstaculo apropriado para todas, causava inseguranca, dificultando a autonomia na
pesquisa. Porém, consideramos que elas se encontravam a caminho desta
constituicdo, uma vez que ja havia tomado consciéncia de suas limitacbes e
potencialidades.

Esta tomada de consciéncia requer do sujeito romper com as suas
concepcgles e ideias, abrindo-se para novas aprendizagens. Este sujeito precisa
ponderar acerca de suas diversas possibilidades de avancos, tendo como meta o
desenvolvimento de suas potencialidades. Contudo, é necessario ndo so refletir
sobre a situacao experienciada, mas reordena-la. Reorientar acdes e operacdes de
forma a ser capaz de gerenciar a si mesmo 0s processos de aprendizagens que tem
pela frente, a fim de concluir o desafio a que se propds, ou seja, produzir a pesquisa.
Designamos esta mobilizacdo de momentos de rupturas.

Os momentos de rupturas manifestados pelas colaboradoras localizaram-se

nas a¢des e nas operacbes em que foi preciso refazer seus escritos, uma vez que ja
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tinham fechado suas ideias. Estes tipos de ruptura causavam-lhes conflito um
conflito. Um interno constituido pelo embate de duas posi¢des: a resisténcia em
reelaborar o que parecia pronto e a abertura para novas possiveis construcoes.

Evidenciamos, também, como momento de ruptura, a constatacdo, de que
uma de nossas colaboradoras, desorganizado face as sugestdes de alteracdes e
redirecionamentos apds a qualificacdo de sua pesquisa. Ela expressou incertezas
frente as novas possibilidades trazidas nas problematizacGes apontadas pela banca,
contudo estava disposta a rever seus encaminhamentos iniciais.

Compreendemos gue alcancamos a constituicdo da autonomia na pesquisa a
medida que refletimos sobre os tépicos constituintes de nossa atividade de
pesquisa, de maneira a sermos capazes de poder [re] orienta-los de forma cada vez
mais independente. Isto contribui, progressivamente, para o desenvolvimento da
criatividade do sujeito na reelaboracdo de suas acdes e operacdes (DAVIDOV,
1987).

Observamos que a medida que as colaboradoras refletiam sobre os topicos
constituintes de suas atividade de pesquisa eram capazes de [re] orienta-los de
forma cada vez mais independente. Esta postura de autoavaliacdo contribuiu,
progressivamente, para o desenvolvimento da criagdo dos sujeitos na reelaboragao
de suas acdes e operacbes (DAVIDOV, 1987). E, foram as oportunidades de
analises e discussdes no grupo de estudo e pesquisa 0S momentos que
contribuiram para o desenvolvimento da criatividade e da reelaboracdo das acbes e
operacdes das colaboradoras.

O gerenciamento da aprendizagem, terceiro elemento categorial no eixo
percurso da autonomia, consistiu, inicialmente, em detectar e compreender as
necessidades e motivos que levaram nossas colaboradoras a estabelecer novos
processos de atividade de estudo no interior de uma atividade mais ampla, isto €, a
atividade de pesquisa. Este gerenciamento também consistiu na capacidade de
pensar, coordenadamente, sobre o préprio caminho para aprender. Por essa razéao,
durante todo o processo de producdo da pesquisa, as colaboradoras estiveram em
constante trabalho de elaboracao, de aprendizagem.

A tomada de consciéncia e a conducdo de suas proprias formas de aprender
(gerenciamento de sua aprendizagem) aconteceram em distintos momentos no

decorrer da producgao da pesquisa das cinco colaboradoras (S1, S2, S3, S4 e S5). E
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o sentimento de soliddo na producéo da pesquisa esteve mais explicito para S1, S2
e S3.

Ao lembrar que o gerenciamento da aprendizagem é a capacidade do sujeito
em coordenar as acoes e operacdes de sua atividade de estudo, assumindo para si
a tarefa de estudo a ser desenvolvida, consideramos que nossas colaboradoras
conseguiram concretizar estes elementos em seu processo de aprendizagem, uma
vez que assumiram para si o desafio de compreender conteddos ainda inéditos. Isto
demonstrou a compreensao que elas tinham da tarefa de estudo que deveria
desencadear.

Também integrou o gerenciamento da aprendizagem, pensar em operacdes
objetivadas/concretizadas por meio dos seguintes procedimentos de pesquisa: a
coleta dos dados, construcéo e analise das categorias e também, a propria estrutura
de organizacéo e sistematizacao do projeto ou do relatério de pesquisa.

O processo de producdo da pesquisa exigiu delas o entendimento de que
precisavam para compreender e ter clareza sobre 0s motivos pelos quais
necessitavam realizar suas aprendizagens. A pesquisa realizada requereu das
colaboradoras a compreensdo da tarefa de estudo (das necessidades e dos
motivos) de sua atividade de pesquisa e, ainda, assumir tal desafio para si
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).

Podemos considerar que a linguagem verbal teve funcdo fundamental na
transferéncia da consciéncia social - representada por um conhecimento construido
e reconhecido como valido por uma sociedade, 0 novo conteudo - para a
consciéncia individual, a qual se esforca por compreender e legitimar para si o
conhecimento reconhecido pela sociedade. Este processo de transferéncia auxiliou
as colaboradoras a se autorregularem, isto €, a ordenacéo de si mesmas de modo a
responsabilizarem-se sobre suas decisbes e orientagcdes a tomar (VYGOTSKI,
1997).

A efetivacdo da atividade de pesquisa € composta por diversas atividades de
estudo parciais, isto &, atividades capazes de atender objetivos parciais (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a). Essas atividades, por sua vez, possuem necessidades e
motivos especificos (tarefas de estudo especificas), consequentemente, acoes,
operac0Oes, autoavaliacdes e autorregulacdes também particulares.

Compreendemos que ao pesquisador é necessario que ele préprio seja autor

de seu trabalho para que possa tomar decisdes e continuar motivado face aos
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desafios de sua investigacdo. Tomar decis6es em seu processo de pesquisa € uma
das possiveis formas de manter latente 0 motivo pelo qual o sujeito, que investiga,
ainda permaneca desejoso de prosseguir, sistematizando e concretizando as acoes
e operacdes que planejou alcancar. Contudo, isto n&o significa que durante o
percurso ndo sejamos surpreendidos por conflitos internos das mais variadas
naturezas, inclusive acerca das necessidades e dos motivos que nos levam a
investir em uma atividade de pesquisa.

Foi um o conjunto de elementos como a tomada de consciéncia, as decisdes
a tomar, a rupturas a realizar e o gerenciamento de aprendizagem que fizeram com
gue nossas colaboradoras experienciar a transformacdo de si, nosso penultimo
elemento categorial do eixo percurso da autonomia.

Entre os dilemas e os conflitos apresentados pelas colaboradoras no sentido
de transformarem a si mesmas durante todo o processo de producao de pesquisa,
foi o fator tempo o que afligiu, significativamente, todas elas em varios momentos
dessa produgédo. Evidenciamos em suas narrativas a influéncia do tempo no ritmo de
aprendizagem de cada uma e o tempo de formacdo instituido pelo Programa de
Pos-graduacéo stricto sensu.

Neste sentido, as colaboradoras disseram sentir mais tranquilas face a
presenca de estudos coletivos em seu grupo de estudo e pesquisa. Foram nesses
estudos coletivos que foi possivel estudar contedudos que, apesar de terem como
foco os referenciais tedricos da pesquisa guarda-chuva, também tratavam dos temas
de sua pesquisa particular. Com isso, o estudo no grupo constituiu-se no lugar onde,
além da realizacdo dos estudos, dialogavam sobre as investigacdes realizadas, as
davidas que tinham e onde realizavam orienta¢gdes coletivas junto a sua professora-
orientadora.

A producéo do relatorio de pesquisa também sofreu comprometimento com o
elemento tempo. Manter a disciplina para a atividade de pesquisa e na rotina de
trabalho é algo que exige instituir a si mesmo compromisso, para que seja possivel
cumprir as metas de producdo do processo de pesquisa. Desse modo, estabelecer
uma disciplina e uma rotina de trabalho foi imprescindivel para manterem em
constante atividade de producédo para a pesquisa. Caso contrario, existia o risco de
autoboicote, mesmo havendo consciéncia da necessidade, isto €, de prosseguir a

atividade de pesquisa, por diversas razbes (alcancar as metas propostas, prazos
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institucionais a cumprir, entre outros), o sujeito-pesquisador as desconsidera e, por
alguns momentos parece se desligar das possiveis consequéncias deste ato.

Ao estabelecerem rotinas e disciplina, as colaboradoras se autodeterminavam
e seguiam em frente, para alcancar as metas tracadas, ndo interessava se 0s
resultados eram bons ou ruins, mas a autodeterminagcdo auxiliavam-nas a
prosseguir. Observamos, com isto, que elas passaram por uma experiéncia de
tensdo entre liberdade e livre arbitrio, aspectos que envolvem a constituicdo da
autonomia do sujeito.

Entendemos livre arbitrio como uma vontade imediata, que € determinada por
uma contingéncia de fatos e de atribuicbes presentes seja no seu espaco de
trabalho ou mesmo da vida pessoal capaz de atrair e de seduzir o sujeito. Ja a
liberdade, ndo € o mesmo que fazer o que desejamos, seu exercicio acompanha
mediacoes. A mediacdo referida significa garantia de realizacdo e, ndo somente
limitacdo ao sujeito como aparentemente possa sugerir.

A autonomia a qual, apesar de significar governar a si mesmo, dar a si
mesmo as leis, ndo se traduz em liberdade ilimitada, pois diante de todo direito
temos um dever a cumprir. Exercer o direito de ter autonomia envolve reconhecer as
leis e as instituicdes sociais, na medida em que ambas sdo criagdes de vontades
livres (HEGEL, 2010; KANT, 1783).

Mais uma vez, em virtude do fator tempo, o sujeito se rende e deixa latente a
sua autonomia, pois necessita concluir as acbes e operagbes da atividade de
pesquisa dentro de um reduzido periodo. Como exemplo, foi 0 que ocorreu com uma
das colaboradoras quando, ao final de sua escrita de relat6rio precisou efetivar as
acOes e operacdes quase que totalmente sob a tutela de sua professora-orientadora,
posto que ndo havia mais tempo habil para compreender as solicitacdes de
melhoras na escrita e concretizar a tarefa. Emergiu de sua narrativa que ela
compreendeu a dimensao e o funcionamento das agOes e operagOes realizadas
somente depois de finalizar o seu relatério de pesquisa. Podemos inferir que a
relacdo entre tempo pessoal e tempo institucional € algo que influenciou
significamente, na constituicdo da autonomia dos sujeitos.

Podemos dizer que para constituir a autonomia é necessario oferecer, ndo so
condi¢cBes para as aprendizagens cognitivas e procedimentais, mas também tempo
para que o sujeito elabore para si essa novas apropriacdes. Assim, se a autonomia

para pesquisa requer gue o0 sujeito seja capaz de gerenciar sua aprendizagem e se
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a autonomia precisa de tempo para ser apreendida, é possivel dizer que o
gerenciamento da aprendizagem também requer tempo.

O quarto elemento categorial transformacéo de si consiste has mudancgas que
a experiéncia da producéo da pesquisa imprime no sujeito, tanto no ambito pessoal
como no ambito profissional. Este elemento constitui-se a partir da reflexdo que o
sujeito faz sobre os fatores que o levaram aos éxitos ou aos equivocos durante o
percurso de pesquisa.

Transformar a si mesmo, assim como a constituicdo da autonomia, € um
processo que se da ao longo da vida mediante o constante aprender a aprender. A
elaboracdo dessa transformacao de si dependera do grau de tomada de consciéncia
gue o sujeito possui acerca dos entendimentos e das implicacbes que sua atividade
de pesquisa pode imprimir nele.

Na experiéncia de pesquisa ha de Pds-graduacao stricto sensu, os limites nao
devem ser obstaculos e, sim potenciais de aprendizagem para fazer com que o
sujeito possa seguir em frente.

Consideramos que, neste exercicio de reflexdo, entendimento e
sistematizacdo, o sujeito esclarece e amplia seu campo de compreensdo ndo sé
acerca do contetudo de pesquisa em questao, mas também, aumenta seu espectro
de compreensdo de si mesmo, na medida em que toma consciéncia de suas
potencialidades e de suas limitacdes.

Entendemos que é mediante o enfrentamento de suas limitacbes no sentido
de supera-los e de investir em suas potencialidades que o sujeito passa a se
esclarecer e a conhecer o seu proprio processo de aprendizagem e com isto se
transforma.

Na fala das colaboradoras emerge que a experiéncia, por meio da
investigacdo, possibilitou-as perceber além da préatica, ou seja, ampliou a
compreensao da realidade docente ao expandir, 0 conhecimento epistemoldgico no
campo da educacédo. Esta relagdo auxiliou-as na producdo da escrita académica,
especialmente, no que se referiu a definicdo de conceitos.

As reflexdes sobre os fatores que as levaram aos éxitos e/ou aos equivocos
durante seus percursos de pesquisa contribuiram para que nossas colaboradoras
produzissem transformacdes de si, pois, a medida que o sujeito toma consciéncia de

suas limitacdes, ha a exigéncia da superag¢do das mesmas. Contudo dentro de um
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espaco de tempo restrito, instala-se, nessa relagcdo, um momento de contradicdo e
inseguranca, visto que é necessario produzir resultados e o relatorio de pesquisa.

Para entendermos o0 que acontece neste momento de contradicdo e
inseguranca, lembremo-nos dos estudos de Leontiev (1988) quando diz que a
presenca da contradicdo é inerente a passagem de um estagio a outro, chamamos
isto de crise. A crise é causada pelas caracteristicas interiores de cada sujeito em
desenvolvimento e pelas contradicdes que surgem entre 0 sujeito e 0 seu ambiente.
Acreditamos que as exigéncias e as expectativas que sdo impostas
institucionalmente, em especial, aos estudantes do doutorado, junto as exigéncias e
expectativas interiores destes préprios sujeitos, configuram-se nos motivos de
sofrimento durante o processo da producdo da pesquisa e na constituicdo de sua
autonomia.

Para compreendermos se a atividade de pesquisa possibilitou a constituicao
da autonomia na producdo das teses e das dissertacbes das colaboradoras,
procuramos saber o que elas compreendiam por autonomia.

De maneira geral as colaboradoras manifestaram que constituicdo da
autonomia é uma construcdo particular, porém nédo solitaria. Ndo constituem a
autonomia sozinha, ao contrario, necessitam da presenca do outro para essa
aprendizagem. Contudo, isto ndo significa que ficaremos para sempre sob a tutela
do outros, em todas as instancias desse processo de producdo da pesquisa e de
constituicdo da autonomia na pesquisa. Porém, compreendemos que a autonomia €
uma construcdo gradativa que acontece ao longo da vida e, por essa razao
poderemos vir a necessitar novamente da presenca de outro mais especializado,
visto ser um processo de aprendizagem que ndo se acaba. Constitui-se como uma
espiral na qual o impulso para aprender favorece a busca livre para novas
aprendizagens. E um processo que ndo se esgota, mas se amplia a cada novo
desafio.

Ainda, segundo nossas colaboradoras, ser um sujeito autbnomo significa ser
alguém com autenticidade, que néo é reprodutor do dito do outro e, sim, mas seja
produtor dos seus proprios ditos. E preciso saber justificar suas escolhas, esclarecer
as raz0es e caminhos escolhidos e, para isto, necessita-se compreender os motivos
gue nos levaram a tomar determinadas decisfes. Por isso, a autonomia nao é

simplesmente fazer o que deseja.
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A partir do exposto, destacamos 0s aspectos evidenciados neste estudo, os
quais contribuem com a constituicdo da autonomia para a pesquisa por meio da
experiéncia da atividade de estudo na pesquisa a partir da constituicdo de trés
tensbes'®®: necessidade pessoal e profissional e necessidade do campo
investigativo, percurso da pesquisa e construcdo da autonomia, tempo de
aprendizagem pessoal e tempo instituido para a pesquisa.

Nossa primeira tensdo € necessidade pessoal e profissional e necessidade do
campo investigativo e consiste na tomada de consciéncia pelo sujeito pesquisador
que o desafio ou dilema, aparentemente somente presente no ambito pessoal
atrelada ao profissional, também pode vir a ser uma situacao-problema presente no
contexto epistemologico.

Consideramos que nessa tensdo a dimensdo pessoal influencia
significativamente na dimens&o profissional e vice-versa. E a necessidade pessoal
(presente na dimenséo pessoal) e a necessidade profissional (presente na dimensao
profissional) um dos aspectos que impulsiona 0s sujeitos a quererem pesquisar.
Desse modo, a atividade de pesquisa auxilia 0 sujeito a tomar consciéncia de que 0s
desafios propostos no seu dia a dia profissional transpdem seu contexto particular.
Com ela os sujeitos passam a perceber que a situacao-problema supostamente
parecer somente sua, pode ser, também, um desafio presente na vida pessoal e
profissional de seus colegas de profissao.

Tanto nas colaboradoras do mestrado quanto nas do doutorado existiu,
presenciamos a existéncia significativa da necessidade pessoal vinculada a
necessidade profissional. No entanto, a necessidade de contemplar o campo
epistémico foi mais evidente nas colaboradoras do doutorado, uma vez que é uma
exigéncia desta etapa a contribuicdo da producgéo tedrica como novidade para o
campo investigativo.

A segunda tensdo, percurso da pesquisa e construcdo da autonomia,
consiste no movimento latente entre 0 que 0 sujeito precisa pesquisar, isto €, as
metas da atividade de pesquisa que objetiva alcancar e o0 dominio do conhecimento
cognitivo e operacional que possui sobre o objeto em estudo, de forma a ser capaz

de produzir conhecimento sobre ele com autonomia.

124 Compreendemos por tensBes, nesse estudo, alguns aspectos constantemente latentes, na

dindmica do processo de producdo da pesquisa e autonomia na pesquisa, 0S quais ndo se
resolvem instantaneamente, ao contrario, requer um processo de aprender a aprender, de
aprender a fazer e de aprender a ser constante.
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A clareza e compreensao sobre as necessidades e os motivos que o levam a
investir em um processo de producao da pesquisa, auxiliam no planejamento das
acOes e operacdoes, bem como ajudam no momento da autoavaliacdo e a
autorregulacdo dessa atividade de pesquisa. Porém, tais aspectos que compdem
essa producdo ndo sao facilmente conquistados pelo sujeito, ao contrario, requer
dele uma postura de abertura e humildade para perceber suas limitacdes e procurar
auxilio. Chamamos esse periodo de tomada de consciéncia de suas limitacdes de
momento de ruptura.

Os momentos 0s quais exigiram rupturas, por parte das colaboradoras, foram
provocados, essencialmente, a partir das seguintes situacdes: a resisténcia em
reelaborar o que parecia pronto, a abertura para novas possiveis mudancas no
processo original de tese, o dialogo presente entre orientadora e orientandas, o
compartilhamento de conhecimentos durante as reunides coletivas do grupo de
estudo e pesquisa.

Na tensdo entre o percurso da pesquisa e a construcdo da autonomia,
evidenciamos que a configuracdo do trabalho grupal constituiu-se como forma de
organizacédo da pratica de pesquisa, uma vez que a realizacao dos estudos no grupo
permitiu modos de interacdo e mediacdo capazes de aprimorar as pesquisas tanto
as individuais quanto a coletiva. O trabalho grupal também auxilia na constituicdo da
autonomia. A escrita do relatério de pesquisa, também, constituiu-se em um dos
maiores desafios enfrentados pelas colaboradoras e que alimentou esta tensao.

A parceria entre a orientadora e a orientanda foi fundamental para amenizar
essa tensao, visto que contribuiu para a promog¢ado da seguranca, autoafirmacao,
superacdo das limitagbes e a promocdo das potencialidades; bem como o préprio
momento de orientagcdo tornou-se gerador de novas atividades de pesquisa. A
constante dindmica estabelecida entre liberdade e livre arbitrio frente as decisdes
gue as colaboradoras tinham fazer foram aspectos que influenciaram
significativamente no processo de construgédo da autonomia na pesquisa.

Observamos que os principais resultados essa tensao foram: a tomada de
consciéncia das limitacbes e dos potenciais ja adquiridos e ainda tinham por
desenvolver requereu dos sujeitos romper com suas concepc¢des iniciais e abrir-se
para novas aprendizagens e, por fim, a transformacao de si se constituiu a partir das
reflexdes sobre os fatores que levaram aos éxitos e/ou aos equivocos dos sujeitos

durante seus percursos de pesquisa.
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A terceira tensdo de nosso estudo: tempo de aprendizagem pessoal e tempo
instituido para a pesquisa. A caracteristica principal dessa tenséo € a distin¢do entre
0 tempo académico e o tempo pessoal, 0s quais sdo constantemente responsaveis
pelo desequilibrio e contradicbes manifestados pelas colaboradoras durante suas
atividades de pesquisa. Isso porque compreendemos que O gerenciamento da
aprendizagem nesse tipo de atividade requer tempo além do tempo
institucionalmente previsto. Contudo, o processo de tomada de consciéncia das
limitacbes e das potencialidades e as transformacfes de si sdo, normalmente,
prejudicados pelo tempo restrito instituido pela academia. Instala-se, com isso,
momentos de contradicdo e inseguranca nas colaboradoras, visto que é necessario
produzir resultados e o relatorio de pesquisa em um prazo fechado.

Evidenciamos que a construcdo da autonomia pelos sujeitos pode ser
significativamente influenciada pela tensdo entre o tempo pessoal e institucional,
pois ela exige condicdes, ndo sO para as aprendizagens cognitivas e
procedimentais, mas, também, tempo para que o sujeito elabore para si essas novas
apropriacfes. As exigéncias e as expectativas em relacdo a producédo de novidade
no campo investigativo que s&o impostas institucionalmente, em especial, aos
estudantes do doutorado, junto as exigéncias e expectativas interiores destes
proprios sujeitos, configuram-se nos motivos de sofrimento durante o processo da
producdo da pesquisa e na construgcao de suas autonomias.

Para aliviar a tensdo existente entre esses dois tempos evidenciamos a
necessidade do estabelecimento de uma disciplina e de uma rotina de trabalho, a
qual se caracterizou como imprescindivel para que nossas colaboradoras se
mantivessem focadas na atividade de produgéo das suas pesquisas.

Para finalizar, desejamos dizer que a aprendizagem humana néo se constitui
em uma unica esfera. Assim, a medida que nossas colaboradoras se colocaram em
busca de meios para resolver suas situacbes-problemas, perceberam que este
esforco possui multiplas implicagbes em suas vidas, tanto na dimensédo pessoal e
profissional como na dimensdo académica.

Podemos ser professores desejosos em resolver os problemas do dia a dia de
sala de aula, mas sem querer sair da nossa zona de conforto e ndo desacomodar-se
nessa rotina. Por outro lado, podemos escolher sermos professores questionadores,
buscando respostas para o0s desafios apresentados no cotidiano. Foi na

manifestacdo dessa escolha, ou seja, da necessidade de problematizar, buscar
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formas para pensar e propor possiveis respostas para os desafios cotidianos que
nossas colaboradoras se mobilizaram para a producéo suas pesquisas.

A problematizacdo do dia a dia fez com que elas retornassem a universidade
e/ou se mantivessem nela para que, por meio desse espaco, pudessem se qualificar
buscando uma formacdo que as possibilitassem pensar o que fazer e como fazer a
pesquisa. Visto que, as possibilidades de respostas que as colaboradoras tinham no
contexto da escola ou no contexto de formacdo docente néo foi o suficiente para
responder as suas necessidades e motivos, naguela ocasio.

Quando esses sujeitos retornam a universidade e/ou procuram um grupo de
estudo e pesquisa, aquele problema aparentemente pessoal vai se amplificando na
relacdo direta em que eles realizam seus estudos e a propria pesquisa que aquele
grupo desenvolve. E na geracéo de novos sentidos e significados que imprimem em
seus problemas que emerge a pesquisa individual, muitas vezes, com configuragdes
diferentes dos projetos de pesquisa que apresentam quando se inseriram no
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo stricto sensu. Esta mesma dinamica
organizacional leva os sujeitos a entrarem em conflitos, a se sentirem solitarios em
muitos momentos e em outros, a se sentirem desafiados a compreenderem 0s
processos de construcao pessoal das bases epistemoldgicas que sustentardo seus
estudos. Assim como, terdo que buscar se envolver com a pesquisa do grupo do
gual fazem parte.

Esse estudo é uma possibilidade de entendimento do que seja o processo de
producdo da pesquisa e a constituicdo da autonomia, tendo como mote a atividade
de pesquisa. Porém, estamos conscientes de que outros modos de compreender o
processo de producgéo da pesquisa e constituicdo da autonomia na pesquisa podem
ser delineados, assim como também outras categorias e elementos sao possiveis de
serem encontrados a partir de outras dinamicas de pesquisas.

Diante dos achados desse estudo, € necessario referir que o engendramento
das categorias, dos eixos e dos elementos categoriais mostra a nao linearidade do
processo de aprender a pesquisa e de constituir a autonomia nesse espaco. A
propria organizacdo da dindmica da pesquisa mostra-nos o percurso que cada uma
das colaboradoras tomou quando da realizou sua investigacao.

O processo de producdo da pesquisa é proprio de cada sujeito. Esta
peculiaridade deve ser entendida como uma marca de autoria nos processos de

aprender a pesquisa. Portanto, os modos particulares de produzir a pesquisa levam
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0 sujeito a gradativamente construir sua autonomia. E, esta, por sua vez ndo se
consolida apés o término de estudo. Em geral, a cada pesquisa concluida abrem-se
novas frentes e questdes geradas pela incompletude inerente a este processo,
exigindo do pesquisador a tomada de consciéncia do processo de aprender a

aprender que se amplia continuamente.
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APENDICES

Apéndice A — Topicos-guias para entrevistas semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERALDE SANTA MARIA

CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
DOUTORADO EM EDUCAGAO

PROJETO DE TESE: Atividade de estudo e autonomia no processo de producao da
pesquisa
PESQUISADORA: Profa. Gislaine A. R. da Silva Rossetto

ORIENTADORA: Profa. Dra. Doris Pires Vargas Bolzan

A) Dados de identificacdo e perfil profissional

1. Escolher um nome ficticio para sua identificacdo durante a entrevista:

2. Qual a faixa etaria: ( ) 20—-30 ( )30-40

()40-50 ()50-60( )60-70
Formacdo inicial e ano (origem: instituicdo privada ou publica)
Tempo de docéncia (em sala de aula; em outras funcdes na escola)

Niveis nos quais atuou (educacgdo basica; superior; quais modalidades)

o o bk~ w

P6s-graduacdo e ano (niveis: stricto sensu e lato sensu)

B) Topicos-Guias (questdes iniciais possiveis, outras poderdo ser incorporadas)

e Trajetoria Formativa em Pesquisa
1. Como vocé entrou na pesquisa?'®
2. Quando e como foram suas experiéncias em pesquisa?

3. O que mobilizou vocé a participar de um grupo de pesquisa?

125 Questdes de apoio para os desdobramentos dos tpicos.
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4.
5.
6.

Quais foram as suas aprendizagens ao participar de pesquisas?
Quais foram seus desafios em nessas experiéncias?

O que mobilizou vocé a buscar o curso de mestrado ou doutorado?

Processo de Elaboracéo da Pesquisa e Atividade de Estudo

1.
2.

10.

Qual necessidade / motivo instigou vocé a elaborar sua pesquisa?

Como vocé se organiza para realizar suas atividades de estudos para a
elaboragéo de sua pesquisa?

Vocé faz registros de suas leituras de estudo? De que forma?

Como vocé elege seus temas de aprofundamento?

Vocé discute seus temas de aprofundamento com seus colegas? De que
forma?

Vocé discute seus temas de aprofundamento com seu orientador? De que
forma?

De forma as discussdes dos textos utilizados nos estudos da Leitura Dirigida
auxiliam vocé na sua pesquisa?

De forma as atividades realizadas na disciplina de Pratica de Pesquisa
auxiliam vocé na sua pesquisa?

Conte para ndés como vocé organizou sua pesquisa de mestrado / doutorado?
Quais foram seus desafios e aprendizagens nessa organizag&o?

O que te motiva a fazer pesquisa?

Autonomia na Pesquisa

1.

a > w DN

o

O que a atuagéo na pesquisa tem exigido de vocé?

O que te desafia nessa atuacéo?

Vocé reflete sobre sua prética de pesquisa? De que maneira?

Ser pesquisador exige 0 qué?

Quais aspectos vocé leva em conta nas tomadas de decisfes sobre sua
pesquisa?

A figura do orientador representa o qué para vocé?

O que entende por autonomia?
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Anexo A — Termo de consentimento livre e esclarecido

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educagéo
Programa de Pds- Graduacgao
Doutorado em Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: “Atividade de estudo e autonomia no processo de produgio da pesquisa”
Pesquisador responsavel: Prof? Dr? Doris Pires Vargas Bolzan

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria- Programa de Pds-
graduacdo (PPGE/UFSM)

Telefone para contato (inclusive a cobrar): (55) 3223 8800

Autora: Gislaine Aparecida Rodrigues da Silva Rossetto

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel

Telefones para contato: (55) 32238800 e (55) 81253019 (autora) e (55) 9112.1327
(pesquisadora responsavel) e 3220.8023 (PPGE).

Local da coleta de dados: Curso de Mestrado e Doutorado da P6s-Graduacdo em Educacédo
da Universidade Federal de Santa Maria / RS.

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a deciséo.
Leia cuidadosamente o0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer duvida
que voce tiver. Apds ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a
outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado(a) de forma
alguma.
Este estudo tem como objetivo central compreender a atividade de estudo como
desencadeadora da autonomia da pesquisa no processo da producdo de dissertacfes de

mestrado e de teses de doutorado. Para tal, pretende-se entrevistar cinco estudantes, sendo 3
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do curso de doutorado e 2 do curso de mestrado da Pds-graduagdo em Educacdo desta
Universidade.

Nesta medida, os professores participardo de entrevistas semiestruturadas, que serdo
gravadas em audio com o intuito de facilitar a coleta dos dados, sem resultar em prejuizos no
que se refere a compreensdo global do contexto de suas narrativas/vozes/falas.

Apos, realizadas e transcritas as entrevistas, o conteddo destas serd entregue ao
docente-colaborador para possiveis alteracdes, inclusdes ou exclusdes de excertos das falas
que este considerar pertinente.

Os colaboradores podem deixar de participar do estudo caso assim o desejarem, a
qualquer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. Ndo haverd dano moral aos
colaboradores; contudo, o que poderd emergir, ao rememorarem e explicitarem eventos de sua
trajetoria profissional sdo algumas situacdes de desconforto ou sentimentos que possam
aborrecé-los. Também, ndo acarretard custos ou despesas a0s mesmos.

De modo geral, esta investigacdo tem como pressupostos proporcionar, a partir da
entrevista com os estudantes de mestrado e doutorado, um espacgo formativo, pois, ha medida
em que este sujeito narra, mobiliza suas concepgdes prévias, revive sua trajetéria de formacao
em pesquisa, coloca-o em um movimento reflexivo acerca de aprender a aprender a
investigar..

As informacgdes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta pesquisa,
sendo acessadas somente pela pesquisadora responsavel e pela autora e estando sob
responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio ou vazamento de
informagfes confidenciais. O anonimato dos individuos envolvidos sera preservado, em
qualquer circunstancia, o que envolve todas as atividades ou materiais escritos que se
originarem desta investigacao.

Ademais, as informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma anénima e seréo
mantidas na sala 3336B, Centro de Educagdo da UFSM, por um periodo de cinco anos sob 0s
cuidados da pesquisadora responsavel. Apds este periodo, os dados serdo destruidos, através
da queima dos arquivos.

Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados em revistas relacionadas a
area da Educacdo, como também, divulgados em eventos afins.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento, em qualquer fase de
desenvolvimento da pesquisa, ou para cessar a participacdo no estudo aqui proposto, a autora

e a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, encontram-se disponiveis pelos seguintes
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telefones: (55) 8125 3019 ou (55) 3223 8800 (autora); (55) 9112 1327 (pesquisadora
responsavel) e 3220 8023 (PPGE).
Eu,

suficientemente informado a respeito das informacgdes que li ou que foram lidas para mim,

, acredito ter sido

descrevendo o estudo, tendo ficado claros para mim quais sdo o0s propositos do estudo, 0s
procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro também que minha participacdo € isenta de despesas.Concordo
voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o0 meu consentimento a qualquer

momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo.

Assinatura do professor-colaborador N°. de identidade

Declaramos, abaixo-assinadas, que obtivemos de forma apropriada e voluntaria o

Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a participacdo neste estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da autora

Se voceé tiver alguma consideragéo ou ddvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em Pesquisa — UFSM - Cidade
Universitaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, n°1000 - CEP: 97.105.900 Santa Maria — RS. Telefone: (55) 3220-9362 — Fax: (55)3220-8009
Email: comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web: www.ufsm.br/cep
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Anexo B — Termo de confidencialidade

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “Atividade de estudo e autonomia no processo de produgdo da pesquisa”

Pesquisadora responsavel: Profé, Dr2. Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: PPGE/CE/UFSM

Telefones para contato: (55) 32238800 e (55) 81253019 (autora) e (55) 9112.1327
(pesquisadora responsavel) e 3220.8023 (PPGE).

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel

Local da coleta de dados: Curso de Mestrado e Doutorado da Pds-Graduagdo em Educacdo
da Universidade Federal de Santa Maria / RS.

Autora: Gislaine Aparecida Rodrigues da Silva Rossetto

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
colaboradores cujos dados serdo gravadas em audio durante a entrevista semiestruturada.
Concordam, igualmente, que estas informacGes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para
execucdo do presente projeto. As informacGes somente poderdo ser divulgadas de forma
andnima e serdo mantidas na sala numero 3336b, Centro de Educacdo da UFSM, por um
periodo de cinco anos sob os cuidados da pesquisadora responsavel Prof? Doris Pires Vargas
Bolzan. Apds este periodo, os dados serdo destruidos. Este projeto de pesquisa foi revisado e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM em I com o numero do
CAAE

Santa Maria, 01 de agosto de 2011.

Assinatura da Pesquisadora responsavel
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Anexo C — Autorizac¢ao institucional

UNIVERSIDADE FEDERALDE SANTA MARIA

PRO- REITORIA DE GRADUACAO

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, prof®. Dr° Orlando Fonseca, pro-reitor de graduacdo da Universidade Federal de Santa
Maria, autorizo a pesquisadora responsavel Prof® Dr? Doris Pires Vargas Bolzan, e sua
estudante de doutorado Gislaine A. R. da Silva Rossetto a recrutar os sujeitos-colaboradores
de sua pesquisa intitulada “Atividade de estudo e autonomia no processo de producdo da
pesquisa” A referida investigacdo objetiva compreender o processo de producéo de atividade
de estudo de estudantes de mestrado e doutorado como desencadeador da autonomia
intelectual desses sujeitos. Para tal, pretende-se entrevistar cinco estudantes, sendo 3 do curso
de doutorado e 2 do curso de mestrado da P6s-Graduacdo em Educacdo desta Universidade.

Santa Maria, 01 de agosto de 2011.




