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RESUMO

O presente trabalho, que relata o desenvolvimento grupal de 5 casos
representativos, de uma amostragem total de 28 casos estudados, pretende mostrar o
processo de mobilizagdo destes grupos operativos de aprendizagem, e, analisar e
compreender, a partir do referencial teérico desenvolvido por Enrique Pichon-Riviére,
as eventuais correlagdes entre as mudancas provocadas na relagdo ensino aprendizagem
estimuladas pela aplicagdo das técnicas de trabalho em 8rupos operativos, em cursos

experimentais de Fisica destinados a alunos do Ensino Médio.

Palavras-chave: Grupos operativos de aprendizagem; Cursos experimentais de Fisica;

Ensino de Fisica.



ABSTRACT

This essay that reports 5 representative events from an universe of 28 researched
events, intends to analyze and to comprehend, starting from the theoretical references
developed by Enrique Pichon-Riviére, the possible correlation among the changes in the
teaching learning relations estimulated by working technicians application in learning
operatives groups, in experimental courses of Physics for Ensino Médio (equivalent to

High School) Brazilian students.

Key words: Learning operatives groups; Experimental courses of Physics; Physics

Teaching.




RESUMEN

Este trabajo, que relata el desarollo grupal de 5 casos representativos, de un
universo total de 28 casos estudiados, intenta presentar el proceso de mobilizacion de
€stos grupos operativos de aprendizaje y, analizar y comprender, a partir de la propuesta
tedrica presentada por Enrique Pichon-Riviére, las eventuales correlaciones entre los
cambios provocados por la aplicacion da las técnicas de trabajo em grupos operativos,
en la relacion ensendnza aprendizaje, en cursos experimentales de enseninza de Fisica

para alumnos del curso de Bachillerato (que és el curso que se equivale al “Ensino
Medio” en Brazil).

Palabras-llave: Grupos operativos de aprendizaje; Cursos experimentales de Fisica,

Ensendnza de Fisica.



1.

INTRODUCAO: UMA APROXIMACAO AOS PROBLEMAS NA
RELACAO ENSINO APRENDIZAGEM



1. INTRODUCAO

Durante os mais de 25 (vinte e cinco) anos em que atuo como professor e, mais
acentuadamente, nestes ultimos 10 (dez) anos, tenho observado uma crescente deterioragdo
da relagdo Ensino/Aprendizagem, ou seja, um aumento do numero, da freqiiéncia, da
diversidade de causas de conflito, e da intensidade dos conflitos entre os componentes

primarios da relacdo pedagogica Alunos <> Aprendizagem « Escola/Professor.

Devo ressaltar que, em minha opinido, essa referida deterioragdo ndo se limita,
simplesmente, a uma questdo de redugdo de conteudo aprendido, ou a uma redugdo do
nivel de profundidade desse suposto aprendizado, ou ainda ao baixo indice de resultados
alcancados — visto que a eficiéncia nessas questdes pode ser facilmente manipulada, em
funcdo desse ou daquele interesse. Me parece que estamos frente a frente com um

fendmeno mais basilar.

De inicio, minhas tentativas de reverter esse processo consistiram da aplicacdo de
diversas metodologias ou tecnologias educacionais, consideradas, cada uma em seu
momento, como uma espécie de “solugdo definitiva”. Utilizei recursos visuais, dindmicas
convencionais de grupo, aulas com experimentos, enfim, tudo que pudesse trazer algo de
novo, de positivo, para aquela relagdo, ja desgastada. No entanto, as mudancas observadas

nunca se mostraram significativamente satisfatorias.

Felizmente, em 1.998, tive a oportunidade de introduzir numa escola em que
lecionava, e que no presente trabalho identifico como Escola 2, um laboratério de Fisica,
aberto para a “criatividade”. Esse laboratério, fundamentalmente, consistiu de um espago,
para aulas opcionais, fora do horario regular, em que os alunos trabalhavam em grupos,
com liberdade de participagdo, de escolha de tema de pesquisa, e independente de notas ou

quaisquer outros beneficios diretos.

Logo os primeiros resultados se mostraram agradavelmente surpreendentes. Foi
fascinante descobrir que o mesmo aluno que durante as aulas convencionais assumia um
determinado papel — distante, desinteressado, passivo — no periodo do laboratério
assumia outro papel, nitidamente mais positivo; e que, logo em seguida, essa mudanga

também se refletia nas aulas convencionais.

Para mim, hoje, esta claro que naquele momento eu ndo entendia efetivamente o

processo que estava observando. Naquele momento eu associava essa mudanga de atitude



dos alunos a “liberdade” de opgdo, recém adquirida, ou ao alivio devido a redugdo da

pressdo exercida pelo fator nota, ou ainda simplesmente a possibilidade de “criar”.

Minha visdo inicial, bastante simplista, era, portanto, a de que se agrupamentos de
alunos “decidissem” por eles proprios quando trabalhar, como trabalhar, e sobre o que
trabalhar, teriamos a possibilidade concreta de que mudassem de atitude diante da relagéo

Ensino/Aprendizagem.

No entanto, a observagg@o continuada desse processo acabou por me mostrar que o
nivel de produtividade alcan¢ado pelos agrupamentos de alunos estava longe de ser o
mesmo para todos os agrupamentos, como seria mesmo de se esperar, porém O
surpreendente foi perceber que essa produtividade ndo dependia, essencialmente, do
“potencial”, no sentido mais conservador, dos componentes do grupo. Depois de observar
a evolucdo de varios agrupamentos comecei a me convencer que, na verdade, essa
produtividade dependia fundamentalmente do padrdo de relagdes entre os elementos do
proprio agrupamento, € entre esses elementos e o professor. O desenvolver do processo me
fez sentir que quanto menos “rangosas” eram essas relagdes, mais ampla, e positiva, era a

mudanga de atitude dos alunos.

Eu precisava entender o que estava acontecendo. A partir de entdo, procurei
adquirir formagdo sobre o tema. Tive, por exemplo, a oportunidade de participar dos
encontros do Grupo de Pesquisa, orientado pelo Prof. Dr. Alberto Villani; participei,
também, do curso “Nogdes Bésicas de Grupalidade” oferecido pelo Nucleo de Estudos em
Satde Mental e Psicanalise das Configuragées Vinculares — NESME; e, € claro, estudei
uma vasta bibliografia sobre o assunto, de onde podemos destacar autores que
consideramos de importancia fundamental para este trabalho, como Enrique Pichon-

Riviére, e José Bleger.

O acesso a esse conhecimento me levou a desenvolver o presente trabalho de
pesquisa, que tem como objetivo contribuir na compreensdo da dindmica dos problemas da
relagdo Ensino/Aprendizagem, e que constitui, provavelmente, muito mais uma tentativa
em que, como pesquisador, tento entender, e resolver meus proprios problemas e
ansiedades, com os quais venho me deparando nestes ultimos anos de trabalho como
professor, do que propriamente numa proposta “definitiva” de alcangar esses objetivos de

forma generalizada.
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2.1. O PERFIL DAS ESCOLAS

Acredito que o foco de nossas atengdes deva sempre estar voltado para as tentativas
de solucdo dos problemas mais gerais ou mais freqiientes. Por isso decidi realizar meu
experimento em duas escolas de perfil significativamente representativo, dentro de nossa
sociedade: uma escola publica estadual, localizada num bairro de periferia da cidade de
Sdo Paulo (chamarei de Escola 1), e a outra, uma escola particular, de classe média,
instalada em bairro eminentemente de classe média, também da cidade de S&o Paulo ( que

chamarei de Escola 2).

Na Escola 2, meu trabalho foi aplicado por 3 anos, na forma de um curso de
laboratdrio de Fisica, dirigido a “criatividade”, com o que quero dizer que a proposta do
curso era a de que os alunos desenvolvessem um trabalho de pesquisa, sem compromisso
com conteudo curricular formal, e no qual tinham a liberdade de escolha de seu grupo de
trabalho, forma de participagdo, de tema de pesquisa. Durante o primeiro ano de aplicagéo,
tratou-se de uma atividade optativa que a escola colocou a disposigdo dos alunos, fora do
horario normal de aulas, independente de notas ou quaisquer outros beneficios diretos. Nos
anos seguintes, devido ao retorno apresentado pelos alunos, essa atividade passou a fazer

parte da programacao curricular da escola.

Na Escola 1, o trabalho comegou um ano e meio apds o inicio da pesquisa na
Escola 2. Desse modo, foi possivel resolver ou evitar, a0 menos parcialmente, alguns dos
problemas encontrados inicialmente quando da aplicagdo do curso na Escola 2. O formato
do trabalho aplicado na Escola 1 foi o de um curso para alunos voluntarios, com duragéo
prevista de 2 meses (nesta atividade estivemos em parceria com Marcelo Alves Barros,

atualmente Doutor em Educagdo pela Faculdade de Educag@o da USP).

2.2. O PERFIL DOS ALUNOS
O universo de pesquisa foi formado por alunos de 12 e 2* série do Ensino Médio.

Em ambos os casos (Escola 1 e Escola 2), cada uma das amostragem, se apresentou

com um perfil social bastante homogéneo, mas significativamente diferentes entre si.

2.2.1. Os alunos da Escola 1

A pedido dos pesquisadores, esses alunos foram convidados pela dire¢do da Escola

1 para a participagdo em um curso experimental, de aprendizado de ciéncias, com dura¢do




prevista de dois meses. Esse convite foi extensivo a todos os alunos das 1* e 2° séries do
ensino médio, do periodo noturno, da escola em questdo. Todos os alunos foram
informados explicitamente de que os participantes ndo teriam nenhum tipo de premiagdo
em termos de notas, € de que os assuntos abordados no curso ndo estariam diretamente
ligados ao contetudo curricular formal. Eles foram esclarecidos de que a participagdo no

curso seria voluntaria e de que os beneficios, se houvessem, seriam de aprendizado geral.

De um total de 200 alunos matriculados na escola, nas condi¢cdes descritas acima,
40 alunos inscreveram-se no curso e, destes, 20 alunos se apresentaram a 1° sessdo
(considero interessante citar, que durante a realizagdo da pesquisa houve a inclusdo

voluntaria de mais alguns alunos).

Devido & relativamente baixa relagdo numero de alunos / nimero de pesquisadores
do curso — 20 (vinte) alunos para 2 (dois) pesquisadores — foi possivel realizar um

trabalho de reconhecimento do quadro social formado por esses alunos bastante detalhado.
2.2.1.1. A fase de “diagndstico” aplicada aos alunos da Escola 1

Nesta fase tentamos tomar conhecimento do ‘“ecossistema” social com o qual

estavamos nos propondo a interagir. Para tanto realizamos uma sessdo, em clima informal,

em que:
. Fizemos a apresentacéo do(s) pesquisador(es);
. Solicitamos a apresentagdo dos alunos;
. Com o objetivo de descobrir possiveis apoios ou resisténcias, tentamos:
. Identificar, através de testes sociométricos (ver ANEXO 1), os individuos

e/ou grupos previamente envolvidos, em termos sociais/culturais;

. Determinar se ja haviam participado de experiéncias semelhantes. Se

obtiveram €xito ou fracasso;

. Identificar as dificuldades que julgavam apresentar, e porque acreditavam

apresentar essas dificuldades;

. Identificar se acreditavam que sua dificuldade estava em compreender o

conhecimento ou em comunicar sua proposta;

. Apresentar os objetivos do curso, no enfoque dos pesquisadores;

Por fim solicitamos...
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. Quais deveriam ser os objetivos do curso, no enfoque dos alunos;
e
. Aplicamos um pré-teste, com o objetivo de determinar os conceitos

espontaneos dos alunos, relativos aos temas-conteudo que seriam abordados na pesquisa
(conforme ANEXO 2).

A analise das informagGes obtidas nessa primeira sessdo revelou que aqueles alunos
constituiam um conjunto muito homogéneo, de um padrdo socio-econdmico baixo, com
idade média de 18 (dezoito) anos — de modo geral trabalhavam durante algum periodo do
dia — distantes dos meios de aquisicdo de formag@o e informagéo, tanto cultural-formal,

quanto cientifica.

Esse conjunto de alunos, na quase totalidade, ja participara de atividades de
aprendizado em grupo, no entanto ndo consideravam que tivessem sido proveitosas. A
aplicagdo dos testes sociométricos (ANEXO 1) ndo mostrou liderangas ou grupos
espontaneos bem definidos, possivelmente porque os alunos que se apresentaram como
voluntarios pertenciam as diferentes classes da escola; ainda assim, os de uma mesma
classe ndo demonstraram ligagdes consideraveis. Quando questionados sobre o porque
participavam do curso, todos os alunos concordaram com que o aprendizado poderia

representar um caminho de melhora social.

Durante esse primeiro contato, os alunos se mostraram, no geral, pouco
comunicativos (alguns deles, mesmo quando estimulados, chegaram a se negar a fazer
qualquer comentério). Quando fizeram algum comentario, apresentaram dificuldade de
comunicagdo verbal: idéias pouco organizadas, fala truncada, caracterizada pelo emprego

de vocabuldrio pobre, emissdo de frases curtas, e uso freqiiente de girias.

A andlise do teste de avaliag@o escrito (ANEXO 2), aplicado nessa sessdo, indicou
que apresentavam desarticulag@o entre conceitos espontaneos, dificuldade de estruturagéo e

de associagéo entre eventos e idéias, além de confirmar as deficiéncias de comunicagéo.

2.2.2. Os alunos da Escola 2

No caso da Escola 2, o processo de abordagem dos alunos foi significativamente
diferente. Como ja disse anteriormente, logo no inicio do periodo de observagdo desta

pesquisa, (2° semestre de 1998), a diregdo da Escola 2, disponibilizou como atividade
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optativa, para os alunos de 1* e 2° série do Ensino Médio, do periodo matutino, um curso
de laboratdrio de Fisica, dirigido a “criatividade”, com a proposta de estender-se ao longo
do ano letivo. Esse curso foi realizado em horario fora do periodo escolar. Também, aqui, a
direcdo da escola deixou bem claro a todos os alunos que os participantes ndo teriam
nenhum tipo de premiag@o em termos de notas, bem como os assuntos abordados no curso
ndo estariam diretamente ligados ao conteudo curricular formal, e de que, portanto, os

beneficios seriam de aprendizado geral.

A adesdo dos alunos foi massiva. Tivemos mais de 80 (oitenta) alunos participantes
(40 alunos de cada série). Esse elevado indice de alunos, neste caso, para um unico
pesquisador certamente deve ter impedido, no inicio, e dificultado bastante, ainda no final
do experimento, o levantamento formal e registro de muitas e valiosas informagées durante

a evolugdo do experimento.
2.2.2.1. A fase de “diagndstico” aplicada aos alunos da Escola 2

Apesar dessas dificuldades, apos o primeiro encontro, ficou perfeitamente claro que
esses alunos constituiam, também, um conjunto muito homogéneo, de padréo socio-
econdmico caracteristicamente de classe média, com idade média 16 (dezesseis) anos, com
acesso relativamente ficil a formagdo e informagdo, tanto no aspecto cultural-formal
quanto cientifica. Da mesma forma que os alunos da Escola 1, esse conjunto de alunos, na
quase totalidade, ja participara de atividades de aprendizado em grupo, no entanto nao
consideravam que tivessem sido proveitosas. A aplicag@o de testes sociométricos (ANEXO
1) ndo identificou liderangas significativas, no entanto mostrou uma forte tendéncia a
formacdo de grupos espontaneos bem definidos. Aqui, somente quando estimulados, os
alunos concordaram em que o aprendizado poderia representar para eles um caminho de

evolucdo social.

Estes alunos, embora mais comunicativos, também apresentaram dificuldade de
comunicac¢do verbal: idéias pouco organizadas, fala truncada, caracterizada pelo emprego

de vocabulario pobre, emissgo de frases curtas, e uso freqiiente de girias.

Na Escola 2 o pré-teste para avaliagdo dos conceitos espontaneos, foi sempre
informal, consistindo de uma rapida conversa com o objetivo de levantar os conceitos
preestabelecidos relativos ao conteudo a ser abordado pelos grupos individualmente.

Durante essa avaliagdo os grupos demonstraram desarticulagdo entre conceitos




espontaneos, alguma dificuldade de estruturagdo e de associacdo entre eventos e idéias,

além de confirmar as deficiéncias de comunicagio.

23. UMA TENTATIVA DE IDENTIFICAR A ORIGEM DOS
PROBLEMAS NA RELACAO PEDAGOGICA ENSINO/APRENDIZAGEM

Muito embora, no atual momento histdrico social, a existéncia de uma enorme
incidéncia e diversidade de dificuldades na relagdo Ensino/Aprendizagem esteja mais que
evidente, e que at¢ em alguns casos nossos sentidos nos indiquem quais sio essas
dificuldades e eventualmente o porque delas, por considerarmos que o conhecimento do
explicito dessa relagdo, no dmbito social ou institucional, seja absolutamente necessario e
até determinante para a compreensdo dessa problematica, nos propusemos a realizar o
levantamento especifico dessas informagdes tanto do ponto de vista do aluno quanto no
enfoque do professor, visto que constituem elementos ativos da situagéo triangular basica

(Aluno, Aprendizagem, Escola/Professor).

Como estratégia para identificar as dificuldades da relagdo Ensino/Aprendizagem
consideramos dois grupos amostrais — um, de alunos, e o outro de professores (vértices
distintos daquela relagdo triangular basica) — aos quais solicitamos que respondessem,

cada qual, a um questionario especifico (ver ANEXOS 3 E 4).
2.3.1. O grupo de alunos
2.3.1.1. Composi¢ao do grupo de alunos

Foi constituido por 100 (cem) alunos do Ensino Médio, voluntérios, de diversas
escolas, publicas ou particulares, da mesma regifo, e consequentemente com o mesmo
perfil estatistico dos alunos da Escola 1 e Escola 2 (desta pesquisa néo participaram alunos

da Escola 1 ou Escola 2).

Esses alunos, portanto, ndo participaram de nosso experimento principal, nem
tiveram nenhum tipo de contato com o pesquisador. Foram informados de que ndo havia a
necessidade de identificar-se, e de que sua participagdo, ou ndo, da pesquisa ndo se lhes
traria nenhum beneficio ou prejuizo imediato. Nada lhes foi dito com relagdo ao objetivo
da pesquisa, além de que respondessem as questdes propostas apenas com a verdade. A

pesquisa foi aplicada por terceiros, professores, na auséncia do professor-pesquisador.

2.3.1.2. O resultado da aplica¢io do questionario aos alunos
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As respostas dadas pelos alunos as questoes apresentadas foram tabuladas e o

resultado esté apresentado abaixo.
1) Vocé gosta de sua escola?
55 Sim. 36 Médio. 09 Néo.
2) Vocé tem muitos(as) amigos(as) na sua escola?
42 Sim. 54 Médio. 04 Nao.
3) Vocé gosta de estudar?
08 Sim. 20 Médio. 72 Nao.
4) Vocé acha que a escola € importante para que a pessoa venca na vida?
12 Sim. 34 Médio. 54 Nao.
5) Vocé acha que a escola pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?
14 Sim. 29 Médio. 57 Néo.
6) E vocé...Vocé acha que pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?
09 Sim. 23 Médio. 68 Nao.
7) Vocé acha que a maioria de seus professores é competente?
14 Sim. 38 Médio. 48 Nao.
8) Vocé acha que a maioria de seus professores se preocupa com voce?
13 Sim. 36 Médio. 51 Nao.

9) Vocé acha que a maioria de seus professores trabalha para que as coisas

melhorem em seu pais?
16 Sim. 37 Médio. 47 Nao.
10) Aponte as 3 (trés) piores coisas de uma aula.

Aqui, tomamos a liberdade de relacionar as 5 (cinco) principais queixas (em ordem

decrescente de freqiiéncia), além de editar os textos proprios dos alunos.

a) Aulas em que os assuntos abordados néo tém ligagdo com a realidade do

aluno;

b) Aulas muito paradas;




i
1
|
it
1
!
]

11

C) Aulas muito teoricas;

d) Nao compreender os enunciados;

e) Ter que “‘decorar muitas formulas”.

2.3.1.3. A analise preliminar das respostas ao questionario aplicado aos alunos

Acreditamos que a andlise dessas respostas apresentadas pelos alunos nos permite
uma visdo, inserida num contexto grupal e institucional, suficientemente clara sobre a
imagem que o aluno internaliza de sua relagdo com os objetos Escola/Professor e

Aprendizagem.

Se observarmos as respostas dadas as questdes 1), 2), 3), 4), 5) e 8), parece-nos
bastante claro, que no presente momento, a escola representa para o aluno td0 somente uma
oportunidade para o encontro social com a qual ele, sujeito, ndo estabelece e ndo pretende

estabelecer qualquer outro tipo de relagdo ou compromisso.

Alem disso, as respostas dadas as questdes 7), 8), 9) e 10) caracterizam bastante
claramente qual a imagem que o aluno internaliza do professor — imagem essa que
identifica no professor um individuo sem competéncia, desinteressado tanto por ele, como
objeto Aluno, quanto pela situagdo social em geral, anacrdnico, e com o qual a

comunicagao € dificil.

Em continuagdo, as respostas dadas as questdes 4), 5) e 6) parecem mostrar uma
descrenca tanto em seu potencial como sujeito, aspecto indicativo de baixa autoestima,
quanto na sociedade ao seu redor, o que implica no estabelecimento de vinculos negativos

com a sociedade em geral, e conseqiiente desrespeito as regras sociais.

Entdo, se considerarmos essas imagens internas estabelecidas no Aluno, como
sujeito, em que a escola, o professor, a sociedade, apresentam fungdes alteradas, com as
quais esse sujeito ndo tem qualquer identificag@io, ndo estabelece vinculos positivos, nem
canais de comunicagdo e sem perspectivas de mudangas, é perfeitamente possivel

compreender, nos alunos, o porque dos conflitos na relagéo Ensino/Aprendizagem.
2.3.2. O grupo de professores
2.3.2.1. Composi¢io do grupo de professores

Foi constituido por 20 (vinte) professores do Ensino Médio, de diversas escolas,

publicas ou particulares, da mesma regido da Escola 1 e Escola 2, de diversas disciplinas
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(humanas, biologicas e exatas), voluntarios, e que necessariamente, além de néo pertencer
ao circulo de relacionamentos do pesquisador, ndo conheciam o objetivo da pesquisa.
Foram informados de que néo era necessaria sua identificagéo, e de que sua participaggo

ou ndo da pesquisa ndo se lhes traria nenhum beneficio ou prejuizo imediato.
2.3.2.2. O resultado da aplicacio do questionario aplicado aos professores

As respostas dadas pelos professores as questdes apresentadas foram tabuladas e o

resultado estd apresentado abaixo.
1) Vocé gosta da(s) escola(s) em que trabalha?
02 Sim. 12 Médio. 06 Nio.
2) Vocé gosta de lecionar?
04 Sim. 14 Médio. 02 Nio.
3) Vocé acha que a escola € importante para que o aluno venca na vida?
02 Sim. 17 Médio. 01 Nao.
4) Vocé acha que a escola atual pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?
02 Sim. 09 Médio. 09 Néo.
5) Vocé acha que a maioria de seus alunos esta interessada em aprender?
01 Sim. 07 Médio. 12 Néo.

6) Vocé€ acha que a maioria de seus alunos espera trabalhar para que as coisas

melhorem em seu pais?
01 Sim. 06 Médio. 13 No.
7) E vocé...Voceé acha que pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?
02 Sim. 07 Médio. 11 Néo.
8) Aponte as 3 (trés) piores coisas do Ensino/Aprendizagem atual.

Aqui, novamente, tomamos a liberdade de relacionar as 5 (cinco) principais queixas

(em ordem decrescente de freqiiéncia), além de editar os textos proprios dos professores.
a) As diretrizes oficiais atuais ndo incentivam a aprendizagem;
b) Alunos sem motivagdo e sem base;

c) Falta de tempo para preparagdo de aulas e/ou atividades;
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d) Falta de tempo para re-capacitagio;
e) Falta de incentivo para re-capacitagéo.

2.3.2.3. A anilise preliminar das respostas ao questionario aplicado aos

professores

Também, neste caso, acreditamos que, sempre dentro do contexto grupal e
institucional, os resultados obtidos permitem uma visdo bastante clara, da imagem que o

professor internaliza de sua relagdo com os objetos Aluno, Escola e Aprendizagem.

As respostas dadas pelos professores as questdes 3), 4), e 8), sugerem de forma
bastante clara que, no presente momento, a imagem que o professor internaliza da
instituicdo Escola, ou seja, da postura social e orientagdo gerencial da Escola, ou ainda do
Estado como elemento social mantenedor da Escola, estda associada a uma estrutura
viciada, desgastada, que ndo lhe permite condicdes para exercer sua fungdo.
Consequentemente o sujeito, Professor, estabelece com o objeto, a instituicdo Escola, um

vinculo negativo, e isso fica explicito na respostas apresentadas as questdes 1) e 2).

Temos também a questdo da imagem que o Professor internaliza do Aluno. Se
analisarmos as respostas dadas pelos professores as questdes 5), 6), € 8) concluiremos que
o Professor vé no Aluno um individuo profundamente desinteressado, e sem competéncia
social, e com o qual, portanto, somente resta estabelecer um vinculo negativo ou de

distanciamento.

Por outro lado, as respostas dadas as questdes 2), 7) e 8) sdo indicadores de
desinteresse ou apatia, ou até mesmo de inseguranga quanto a sua capacitacdo para a

realizagdo de seu trabalho, gerando um forte sentimento de baixa autoestima.

Esse estado de coisas, gerador de conflitos internos, certamente desperta no
Professor as ansiedades de perda e ataque que vdo estabelecer uma dindmica relacional
estereotipada em que as imagens que o sujeito Professor internaliza da sociedade, da
Escola, do Aluno, representam, mais uma vez, fungdes alteradas, com as quais esse sujeito

ndo estabelece vinculos positivos, e nem visualiza perspectivas de mudangas.

Portanto, ndo nos parece tarefa dificil compreender, também, as razdes dos

professores nos conflitos na relagdo Ensino/Aprendizagem.
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2.3.3. Uma interpretagio alternativa da origem dos problemas na relacio

Ensino/Aprendizagem

A analise preliminar das informagdes obtidas nas respostas aos questionarios,
apresentadas por alunos e professores, corroborada por nossa experiéncia de mais de 25
anos como professor, e ainda outros 17 (dezessete) anos como aluno, nos leva a identificar
como origem elementar dos problemas na relagdo Ensino/Aprendizagem, o franco
recrudecimento da imagem estereotipada estabelecida pelos 3 (trés) vértices da relacdo

triangular Aluno, Professor/Escola, Aprendizagem.

Se considerarmos, paralelamente, o desenvolvimento do processo historico-social
recente, a evolugdo do processo de conflitos na relagdo Ensino/Aprendizagem, e o padréo
de imagens estereotipadas estabelecidas, mutuamente, entre os sujeitos da relagdo
triangular Aluno, Professor/Escola, Aprendizagem, que estabelecemos a partir da analise
dos questionarios, somos levados a concluir que esse fendmeno se deve ao fato de que
tanto a instituicdo Professor/Escola, quanto a instituicio Aluno, quanto a institui¢do
Aprendizagem, tiveram, estimuladas pela polarizagdo do desenvolvimento social (e aqui
ndo iremos discutir as razdes, as responsabilidades ou os interesses envolvidos nesse
processo), durante estes ultimos 30 (trinta) anos, uma evolugdo em que se adjudicou a
essas instituicGes papéis nos quais suas fungdes foram sendo alteradas, dando origem a um
mecanismo dindmico de instabilidade generalizada, ou seja, de perda de referenciais
estaveis. Essa instabilidade estimula os medos basicos de perda e de ataque, o que
certamente constitui uma dificuldade a compreensdo da realidade, com o conseqiiente
estabelecimento das ansiedades basicas, que por sua vez tendem em cada componente e
para cada componente da relagdo ensino aprendizagem, estimular a formag@o de uma

imagem cada vez mais estereotipada.

Dentro desse raciocinio, portanto, o processo de deterioragdo se deve ao
estabelecimento de um jogo de representagdes e transferéncias, alteradas e negativas, entre
as instituigdes Aluno, Escola/Professor e Aprendizagem, provocados pela obstrugdo dos
canais de comunicacdo devido a ruidos cuja origem reside na orientagdo do
desenvolvimento social vigente, e que se configura como a fonte geradora das ansiedades
basicas nos componentes dessa relagdo. Ou seja, os canais de acesso da comunicagdo entre
esses componentes foram sendo obstruidos por ruidos provocados pelo desenvolvimento
social dominante. Esse estado de coisas deu origem a um mecanismo dindmico de

desestabilizagdo que atua como espiral dialética invertida, isto é, a medida que aquele
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mecanismo dindmico de instabilidade evolui, o0 movimento dialético constituido pelo
questionamento e esclarecimento autointerativo entre os componentes do processo
Ensino/Aprendizagem involui, levando toda comunicagdo ao implicito, e provocando,

portanto, o eventual colapso da relagéo Ensino/Aprendizagem.
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3.1. INTRODUCAO

A crescente aceleracdo do desenvolvimento, em todas as areas do conhecimento
humano, dificulta, e muito, a antecipagdo das dificuldades que nossos descendentes terdo
que enfrentar para dominar esse conhecimento, e conseqiientemente torna muito dificil,
para nOs professores, estabelecer quais os conteudos programaticos que poderdo atender,

de forma eficiente, as exigéncias dessa escalada de conhecimentos.

Considero, por isso, que para qualquer que seja 0 modelo de Ensino/Aprendizagem
que venha a emergir no futuro € fundamental que se priorize, ndo exatamente o conteudo,

mas, principalmente, o processo de aprendizado.

A partir dessa premissa, minha proposta principal nesta pesquisa, em termos de
estratégia de comunicagdo com o aluno, foi sempre a de apresentar um curso voltado
essencialmente para o estimulo e desenvolvimento da iniciativa, no aluno, como método

para alcancar o aprender a aprender.

3.2. OBJETIVOS PRELIMINARES DO CURSO PROPOSTO AOS
ALUNOS

Para atender a essa demanda, & qual me refiro na introdugdo, cada vez mais

acentuada, € absolutamente necessédrio que esse processo de aprendizado desenvolva no

aluno:
. a capacidade de observagao;
. 0 senso critico;
. o trabalho de pesquisa;
. a capacidade de comunicagéo;

e que, além disso, promova ou estimule no aluno:

. a mudanga conceitual em relag@o aos conceitos preestabelecidos;
. envolvimento no processo de aprendizado;
. a analise dos vinculos que se estabelecem entre os componentes de grupo e

como isso interfere e influencia na mudancga conceitual;

. observagdo e compreensio das mudangas de atitudes provocadas pelo
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trabalho em grupo, nele proprio, e também nos demais componentes, tanto no dominio do

proprio grupo quanto em sua intera¢do com os demais grupos.

3.3. AMETODOLOGIA APLICADA
3.3.1. A estratégia adotada

Para mim, tanto no papel de pesquisador, como no de professor-coordenador de
grupos, ficou mais do que claro desde os primeiros experimentos, que o resultado da
pesquisa, e a evolug@o do trabalho nos grupos, dependeria da qualidade da observagédo dos
processos que se estabeleceriam nas relagdes entre os componentes dos grupos, entre os
grupos, e entre o(s) pesquisador(es) e os grupos. Além disso, desde o inicio, também havia
grande interesse em compreender como O processo grupal interferiria na tomada de
consciéncia e na mudanca de atitude desses alunos em termos de mecanismos de aquisi¢éo

de conhecimento.

Por outro lado, a pesquisa ndo poderia deixar de considerar que, em todas essas
relagdes, todos os participantes teriam algo a fazer e dizer. Essas agdes, indices das
relacGes sociais estruturadas nos grupos, poderiam fornecer um perfil da situag@o dos
grupos em tempo real. Isso, certamente deveria ser considerado, ndo apenas na observagao

dos processos, mas também, principalmente, na re-transformagdo dos objetivos dos grupos.

Acreditamos que o método de pesquisa-a¢do (compreendido conforme apresentado
no ANEXO 5), € o que permite aos participantes a maior eficiéncia em termos de
"feedback" nas situagdes que se apresentam, principalmente em termos re-polarizagdo de

agOes de transformagdo.

Consideramos que os principais diferenciais dessa estratégia (a pesquisa-a¢do) em

nosso contexto foram:

. viabilizar a obteng@o de informagdes sobre a evolugdo interna, individual
(no sujeito), e coletiva (no grupo), perante fatos e/ou problemas concretos, que ndo seriam
detectadas pelos processos convencionais, tendo em vista que sem a participaggo ativa dos
sujeitos da pesquisa, os pesquisadores apenas teriam acesso a “imagens” estaticas ou

deformadas dessas informagGes;

Outro diferencial significativamente vinculado ao modelo de mudanga conceitual

consistia em...
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. ndo considerar os sujeitos da pesquisa como individuos desinteressados ou
ignorantes. Dessa forma os preconceitos espontdneos foram levados em conta, pelos
pesquisadores, e foi a partir dessa condigdo que o conhecimento cientifico foi
desenvolvido, ocorrendo um processo de aprendizagem significativo entre sujeitos e

pesquisadores, pelo aproveitamento da competéncia mutua.
3.3.2. Concepgio e organizacio da pesquisa

Mesmo antes de iniciar a pesquisa, devido a minha experiéncia como professor, ja
fazia uma idéia prévia daquilo com que iria me deparar. Estava consciente de que, a cada
instante, devido a dindmica propria dos grupos estudados e da interagdo entre
pesquisador(es) e situagOes especificas encontradas, nos deparariamos (pesquisador e

alunos) com multiplas alternativas, o que €, inclusive, inerente a uma pesquisa-agao.

Como professor-coordenador de grupos, estava convencido de que essa dindmica
solicitaria continuamente a proposta de questdes significativas, em seguida, a observagdo
(tomada de dados), depois, a reformulagdo ou modificagdo daquelas questdes
significativas, em seguida, novo processo de observagdo, realinhamento do plano de agio,
eventuais mudangas de tema das questdes significativas, novo processo de observagéo,
enfim, uma dindmica de pesquisa com alto potencial de variagdes continuadas. Por isso,

nos pareceu, a0 menos util, estabelecer, preliminarmente, a linha mestra de nossa pesquisa.
3.3.2.1. A fase de “diagndstico”

Nesta fase, ja descrita no CAPITULO 2, tentei tomar conhecimento do

“ecossistema” social com o qual me propunha a interagir.
3.3.2.2. O plano de agéao

Uma vez determinado o perfil dos elementos, sujeitos de nossa pesquisa, de sua
estrutura¢do elementar, ou seja, de como esses sujeitos se relacionam entre si, e qual sua
relacdo com o conhecimento e aprendizado, informagGes essa obtidas na fase de

diagnostico, tratamos de implementar um plano de agdo, considerando, fundamentalmente

0s seguintes pontos:

. atingir as metas propostas, ou seja, alcangar o aprendizado significativo do
tema conteudo;
. garantir a continuidade da agdo — tendo em vista as dificuldades sociais as

quais sdo submetidos determinados alunos participantes de nossa pesquisa;
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. assegurar a participagdo dos alunos, e estabelecer esfor¢os no sentido de

garantir a insercdo dos alunos participantes nos grupos de trabalho;

. incorporar suas contribui¢des — consideramos extremamente 1til a andlise
das contribui¢des dos alunos participantes, tanto no aspecto do conhecimento de seus
conceitos espontdneos, quanto no aspecto subjetivo, quando o aluno passa a se

conscientizar de que suas contribui¢des s@o significativas.

Nesse contexto o plano de ag¢do consistiu em formar grupos de trabalho dentro do

esquema descrito a seguir:
3.3.2.2.1. A organizacio dos grupos

Cada grupo foi constituido por, no minimo, 03 (trés) e, no maximo, 04 (quatro)

alunos.

Tendo em vista que a proposta da pesquisa estava fundamentada na analise do
trabalho em grupo, e das relagdes e papéis que os componentes viriam a assumir durante o
desenvolvimento do trabalho grupal, ndo foi admitida nenhuma outra alternativa de

trabalho.
3.3.2.2.2. Os principios gerais de funcionamento dos trabalhos

Com o proposito de organizar, ao menos preliminarmente, o trabalho nos grupos,

adotei um conjunto de regras gerais de trabalho (conforme Baldino, 1989).

. “Os grupos serdo formados a partir de uma avaliagdo prévia sobre
concepgdes alternativas dos estudantes. Caso os alunos optem pela formagdo de grupos
espontdneos, os pesquisadores se guardardo o direito de reformular os grupos, se forem

detectados problemas no funcionamento individual ou geral dos grupos;

. Supremacia dos grupos sobre os individuos e do grupdo sobre os grupos;

. Aumento da competéncia média da turma, ndo da competéncia maxima de
alguns;

. Acompanhamento do raciocinio, ndo correg¢do do resultado;

: Prémios e sangdes a turma e aos grupos, ndo aos individuos;

O Instalagdo de foro de debate sobre o papel da escola.” (Baldino, 1989)
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Todos os alunos foram informados — de forma clara, adequada a sua compreenso,
mas com o cuidado de ndo parecer uma imposicio — quanto a esses principios gerais, bem

como lhes foi explicado a importdncia de obedecer a esses principios, durante o

funcionamento dos trabalhos.

Apenas como observacdo acredito que é relevante ressaltar que essa parametrizagéo
revelou-se muito positiva tanto para a estruturagdo e organizacdo dos trabalhos, quanto
como elemento de equalizagdo de desenvolvimento dos componentes dos grupo. No
entanto, por parte dos alunos, nunca foi atingida, efetivamente, a assimilagdo significativa
desses principios — a cada momento era necessério relembrar os principios, que logo em
seguida eram quebrados, fazendo-se necessario relembra-los novamente, num processo que

se estendeu por toda a pesquisa.
3.3.2.2.3. O contrato pedagogico

Apos a formag@o dos grupos iniciais, com a finalidade de organizar os esforcos e na
tentativa de otimizar os trabalhos, foi sugerido e apresentado formalmente, de inicio, um

“esquema de trabalho”, que denominamos contrato pedagdgico (conforme ANEXO 6).

E importante ressaltar que, ja que pretendiamos estabelecer um regime de trabalhos
totalmente aberto — nossa proposta era que a iniciativa de criagdo de critérios para o
trabalho partisse deles, sujeitos, enquanto grupos — assim, para ndo estimular o
estabelecimento de nenhum tipo de comportamento grupal previamente concebido, foi

apresentado aos alunos, na verdade, o anti-regime de trabalho.

Compreendido desse modo, a “apresentacdo” do contrato pedagdgico teve o

proposito exclusivo de dificultar possiveis acomodagges do(s) grupo(s).
3.3.2.2.4. Os perfis dos componentes de grupos

Além do esclarecimento relativo ao “contrato de trabalho” os alunos foram
orientados — aqui também, de forma clara, adequada 4 sua compreensdo, e com cuidado
de ndo parecer uma simples rotulagem pejorativa — sobre as diversas tendéncias de
atitudes que podem se manifestar nos individuos durante o desenvolvimento grupal. Esses
perfis (ANEXO 7) foram apresentados para eles, alunos, com o objetivo de fornecer-lhes
ferramentas que facilitassem continuamente tanto a auto analise quanto analise da atitude

dos colegas, €, conseqiientemente a compreensio dos problemas ou situagdes grupais.




3.3.2.2.5. O estimulo

Cada aula teve inicio com a sugestdo ou realizagdo de uma atividade, ou
experimento, concreto ou hipotético, significativo — por exemplo, para a 1° aula de
trabalhos com as turmas de 2° séries estava previsto o classico experimento da agua
“quente”, “fria” e “morna” — com o propdsito de expor conflitos, levantar questdes e
despertar o interesse e curiosidade pelo cientifico nos alunos. Em seguida, cada grupo de
alunos da Escola 1, em fungdo de seu tema especifico, recebeu uma lista com questdes
conceituais que deviam ser resolvidas por eles. Estas questdes foram propostas no sentido
de: colocar o aluno diante de situagdes conflitantes de modo que viesse a questionar seus
conceitos espontaneos, estabelecer um fio condutor para o aprendizado, criar condi¢des
para discussdo em grupo, promover a tomada de fun¢des do sujeito no grupo, estimular a
pesquisa individual e em grupo, propor modificagdes em seus conceitos espontineos até
que finalmente, e idealmente, o grupo chegasse ao modelo cientifico aceito. Enquanto que
na Escola 2, cada grupo de alunos, também em fungdo de seu tema especifico, recebeu uma
lista de sugestdes de possiveis passos a seguir a fim de estabelecer um fio condutor dos
trabalhos do grupo, criar condi¢des para discussdo, promover a tomada de fun¢des do
sujeito no grupo, estimular a pesquisa individual e em grupo, propor modificagdes em seus
conceitos espontaneos até que finalmente, e idealmente, o grupo chegasse a realizagdo de

sua tarefa.
3.3.2.2.6. O registro de dados e documentacio

As observagdes efetuadas pelo(s) pesquisador(es), em tempo real, foram registradas
ou documentadas regularmente, logo apds cada sessdo, juntamente com suas analises e
comentdrios; na Escola 2, esse processo, apresentou sérias dificuldades devido ao alto
nimero de grupos por pesquisador, além do curto intervalo de tempo entre uma aula e
outra (a cada 100 minutos de aula ou observacéo dispunhamos de apenas 5 minutos de

intervalo para efetuar as correspondentes anotagdes. Depois das aulas essas anotagdes eram

completadas e organizadas ).

Na Escola 1, um dos grupos de trabalho foi escolhido, arbitrariamente, € sua
atividade foi gravada em video, para posterior analise; além disso, ainda na Escola 1, ap6s
as aulas, houve assembléias em que compareceram os pesquisadores e um representante
de cada grupo. Além das anotagGes usuais dos pesquisadores, essas assembléias foram

gravadas em video, para posterior analise.
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Houve entrevistas periédicas (a cada 4 aulas) com os professores do programa
oficial, com o objetivo de avaliar as possiveis mudancas de atitude dos alunos nas

atividades curriculares.

Houve, também, o preenchimento de uma ficha diaria, pelos grupos. O objetivo
dessa ficha era o de proporcionar aos grupos uma possibilidade de autoavaliagdo que lhes

permitisse a conscientizagdo em termos de organizagdo, produtividade e evolugéo.
3.3.2.2.7. Recursos didaticos
Durante as sessdes de trabalho, os alunos tiveram livre acesso a:

. Equipamentos de laboratério didatico: desse modo os alunos puderam
realizar eventuais experimentos que acreditavam ser importantes — isso além de
dismistificar o ato experimental em ciéncia, possibilitava a concretizacdo de idéias,

auxiliava a que desenvolvessem a capacidade de observagéo e o espirito critico.

. Biblioteca: tendo em vista a necessidade de pesquisa e a dificuldade que isso
podia representar para a maioria dos componentes dos grupos, colocamos & disposi¢do dos
alunos um acervo bibliografico, composto de livros didaticos e técnicos, jornais e revistas
que pudessem fornecer e estabelecer relagdes com os temas-conteido. E importante
chamar a atengdo ao fato de que em diversos grupos e ocasides os proprios componentes

dos grupos trouxeram sua propria bibliografia.
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4.1. INTRODUCAO

Tendo em vista que nossa proposta de trabalho esta claramente fundamentada na
observacdo das relagdes que se estabelecem entre sujeitos e objetos de nossa pesquisa, é
claro, dentro de um contexto fundamentalmente de aprendizado, torna-se necessario
formalizar o referencial tedrico, suportado de um lado em bases psicanaliticas, e de outro

pedagdgicas, bem estabelecidas, a partir do qual pretendemos desenvolver nossa analise.
4.1.1. A escolha do modelo de analise psicanalitica

Apos a leitura de diversos trabalhos sobre esse tema, desenvolvidos por relevantes

autores, nos decidimos pelo modelo sustentado por Enrique Pichon-Riviere.

A escolha desse autor, reconhecidamente um dos psicanalistas mais importantes
surgidos a partir da década de 40, e um dos principais responsaveis pelo desenvolvimento
da teoria dos grupos operativos, se deve em muito, € claro, a importancia e atualidade de
seu trabalho, mas ndo apenas a isso...Nossa decisdo quanto ao referencial tedrico adotado,
somente ocorreu efetivamente apds a obtengdo do conjunto de dados da pesquisa. Dessa
forma, pudemos observar cuidadosamente, e de modo geral com repeticGes, muitos dos
padrdes que se estabeleceram nas relacGes entre o0s sujeitos de nossa pesquisa, €
concluimos que esses padrdes nos parecem absolutamente compativeis com o modelo de
relagdes vinculares proposto por Pichon-Riviere. Consideramos também a aplicabilidade
destas técnicas operativas na compreensdo de outras situagdes praticas (diferentes da
situagd@o ordindria de tratamento da doenga mental) tais como em industrias, empresas, na
formagdo de lideres, na criagdo publicitaria, no trabalho institucional, no estudo de dire¢do
e interpretacdo teatral, em hospitais, e, inclusive, na realizagdo de um curso experimental

de formag@o de psicanalistas.

Muito embora Enrique Pichon-Riviére tenha desenvolvido as bases de seu modelo
sobre relagdes vinculares por toda sua obra, a profundidade requerida por nossa
necessidade atual nos parece estar suficientemente bem sustentada em dois trabalhos —
Teoria do Vinculo, editora Martins Fontes, Sdo Paulo, 1998, e O Processo Grupal, editora
Martins Fontes, S8 Paulo, 1998. Estes trabalhos ndo sdo exatamente de sua autoria: o
primeiro, consiste de transcricdes de aulas suas, apresentadas na sede da Associa¢do
Psicanalitica Argentina, em 1956, coletadas e elaboradas por Fernando Terregano; o

segundo, é uma coletanea de trabalhos relacionados ao tema “processo grupal”, de autoria

de colegas e colaboradores, selecionados por Pichon-Riviére.
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4.1.2. A escolha do modelo de analise pedagégica

Quanto ao modelo pedagdgico a ser aplicado neste trabalho, a escolha recaiu na
obra, ou ao menos em parte da obra, de Jean Piaget. Esta minha escolha se deve, tanto a
indubitavel importdncia de seu trabalho para a psicologia do conhecimento, e para a
psicologia do desenvolvimento, quanto a suas contribui¢des para a epistemologia. No
entanto, no contexto do presente trabalho, acredito que sua importancia maior esteja ligada,
mais especificamente, ao estudo das fungdes cognitivas tais como memoria, linguagem e

percepgdo, além do estudo dos sistemas auto-organizados.

42. OS FUNDAMENTOS DO MODELO DE ENRIQUE PICHON-
RIVIERE

Para  Pichon-Riviére existem  trés  dimenses de investigacéo
psicolégica/psicanalitica — a investigacdo do individuo, a investiga¢io do grupo e a
investigacdo da instituicao ou sociedade. A partir dessa plataforma sdo possiveis trés
tipos de analise — a psicossocial (que parte do individuo que se expressa para fora, que se
dirige para os diferentes objetos que o rodeiam); a socio-dinamica (que analisa o grupo
como estrutura, considerando as diferentes tensdes entre todos os objetos que configuram a
estrutura do grupo); e a institucional (que assume o grupo como objeto de pesquisa total,
sua estrutura, origem, histéria, etc... e que situam o sujeito como componente de uma
instituigdo).

A partir desses elementos € perfeitamente possivel estudar com operacionalidade
cientifica as relagdes interpessoais que se estabelecem no grupo — o fundamento do que
Pichon-Riviére chamou de Psiquiatria do Vinculo — e que utiliza como matéria prima de
pesquisa como os individuos se relacionam uns com o0s outros, estabelecendo a cada
momento, em cada situa¢do, uma estrutura particular que chamaremos de vinculo. Sua
utilidade, em termos de psicologia social, estd no fato de que esse conceito, que apresenta
caracteristicas sempre sociais, € um conceito instrumental e assume uma determinada

estrutura que € manejavel operacionalmente. Por isso, o conceito de vinculo esta

relacionado com a nogéo de papel, de “status” e de comunicag&o.
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4.2.1. A nocao de vinculo

“O vinculo configura uma estrutura dindmica em continuo movimento, que
funciona acionada ou movida por fatores instintivos, por motivagdes psicoldgicas.”

(Pichon-Riviere)

Parece-me que essa forma de apresentar a nogdo de vinculo vai além da nogéo de

relacdes de objeto, comumente aplicada em psicanalise.
Com essa forma de conceituar vinculo, Pichon-Riviére quer afirmar que:

. Vinculo é a relagdo de objeto constituida por uma estrutura que funciona de

uma determinada maneira;

. Vinculo inclui um padréo de conduta relativamente fixo com o objeto, e que
tende a se repetir automaticamente tanto na relag@o interna quanto na relag@o externa com

0 objeto;

. A maneira habitual de comportamento do sujeito pode ser compreendida
como uma relagdo de objeto interno, ou seja, com a forma com que o eu desse sujeito se

relaciona com a imagem interna que o sujeito tem do objeto.

Entdo, se conhecermos o vinculo interno e a forma com que o eu se relaciona com o

objeto interno, € possivel compreender o sujeito.
4.2.1.1. Vinculo normal

E aquele que se estabelece entre o sujeito e um objeto quando ambos tém a
possibilidade de fazer uma escolha livre do objeto, como resultado de uma boa
diferenciag@o entre ambos. Nesse caso o objeto “bom” permanece continuadamente sem

provocar patologias.
4.2.1.2. Vinculo patoldgico

“Por tras de toda conduta “desviada” subjaz uma situagdo de conflito, sendo a
enfermidade a expressdo de uma tentativa falida de adaptagdo ao meio. Em sintese, a

enfermidade é um processo compreensivel.” (Pichon-Riviere)

A sintomatologia do paciente, ou seja, a patologia, ¢ um mecanismo de expressao
das defesas do paciente. Portanto, o estudo psicossocial, socio-dindmico e institucional do

grupo de um determinado sujeito pode fornecer uma visdo completa da estrutura mental e

dos motivos ou causas que exerceram pressdo sobre o sujeito e provocaram a ruptura de
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um equilibrio que se mantivera, até aquele momento, estavel.
4.2.1.3. O vinculo, a comunicagio e a aprendizagem

De acordo com o modelo de relagdes vinculares de Pichon-Riviére: “Ndo existem
relagdes impessoais, uma vez que o vinculo de dois se estabelece sempre em fungdo de
outros vinculos condicionados historicamente no sujeito e que, acumulados nele,
constituem o que denominamos o inconsciente. O inconsciente, portanto, é constituido por
uma série de pautas de conduta acumuladas em relagbes com vinculos e papéis que o
sujeito desempenha diante de determinados sujeitos. Entdo, quando deposita sobre outro
sujeito, mediante o mecanismo de deslocamento ou projegdo, um determinado objeto
interno, estabelece com ele um vinculo ficticio, como o é, por exemplo, o vinculo
transferencial, no qual o analista chega a ter as caracteristicas de uma figura anterior e é
operante, justamente por isso, no tratamento: porque através da transferéncia é possivel
reviver o vinculo primitivo que o paciente tem com os sujeitos primdrios, de sua primeira
época de vida. Desse modo, é possivel relificar a natureza dessas imagens e fazer a

aprendizagem da realidade, a aprendizagem em sentido geral.”

Desse modo, na medida em que a confrontag@o entre o ambito do inter-subjetivo e
o ambito do infra-subjetivo, seja dialética ou problematica, esta aprendizagem sera
facilitada ou obstaculizada, e portanto as relagdes intra-subjetivas, ou estruturas vinculares
internalizadas, articuladas em um mundo interno, condicionardo as caracteristicas da
aprendizagem da realidade. Ou seja, a evolu¢io na aprendizagem da realidade
dependera de que o processo de interacdo funcione como um circuito aberto — com

uma trajetoria em espiral — ou como um circuito fechado viciado pela estereotipia.
4.2.1.4. Vinculo e a teoria dos trés D (depositante, depositario e depositado)

Para Pichon-Riviére, o fendmeno fundamental da analise € o estabelecimento da
comunicag¢io entre analisando e analista. Este momento somente pode acontecer se €
quando o analista assume o papel que lhe é adjudicado pelo analisando. Ou seja,
quando o analista ndo aceita o papel que lhe € dado pelo analisando (depositante),

inevitavelmente, a comunicagdo entre ambos nfo vai ocorrer.

Toda a atividade mental do analisando esta orientada no sentido de estabelecer um
canal de comunicagdo, qualquer que seja esse canal. E para atingir esse objetivo o

analisando precisa depositar parte dele (depositado) no outro (o analista).

O primeiro contato entre analisando e analista serd interpretado pelo analisando
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como amostragem dos contatos posteriores. Em geral, a quebra do canal de comunicagéo é
provocada pela ansiedade do analista, tendo em vista que, mesmo nos casos mais graves, o

analisando sempre € permanentemente busca alternativas de comunicagio.

Ao analista cabe perceber a existéncia dessa comunicagdo, interpreta-la e utiliza-la
como guia de trabalho (essa guia de trabalho se define, basicamente, ja na primeira

comunicagdo).

Entdo, para que se possa estabelecer a comunicagdo, o analista deve assumir a
postura de depositario desapreensivo, o que implica em aceitar em depésito, sem
demonstrar ansiedade, qualquer coisa que o analisado queira projetar nele, seja boa ou

ruim, materna ou paterna, feminina ou masculina.

E essencial compreender as mensagens enviadas pelo analisando através de suas
estereotipias. Isso porque o analisando organiza um “padrdo” de conduta que representa
toda sua vida mental, e a partir dai, se o analista receber essa mensagem poderd
compreendé-la e interpreté-la na situagdo transferencial. As estereotipias apresentadas pelo

analisando tém, portanto, para o analista um significado total.

4.2.1.5. O conceito de papel

Na vida social todas as relagGes interpessoais sdo determinadas por uma dindmica
entre papéis assumidos e adjudicados. E ¢ exatamente essa dindmica que caracteriza os
vinculos que se estabelecem no grupo e que lhe conferem seu padrdo caracteristico de

organizagao.

Em condi¢Ges normais, cada um de nds, pode assumir diversos papéis diferentes, ao

mesmo tempo, sem nenhum desvio de comportamento geral.

Para Pichon-Riviére: “A teoria dos papéis baseia-se na teoria das relagoes de
objeto. As relagdes de objeto sdo estruturas nas quais estdo incluidos um sujeito e um
objeto estabelecendo uma relagd@o particular entre eles. Denominamos vinculo a esse
conjunto, a essa estrutura especial. O conceito de vinculo é operacional, configura uma
estrutura de relagdo interpessoal que inclui, como jd dissemos, um sujeito, um objeto, a
relacdo do sujeito ante o objeto e a relagio do objeto ante o sujeito, cumprindo os dois
uma determinada funcdo. Por isso, a idéia de um papel individual temos que agregar o
conceito de papel do vinculo configurando uma estrutura social mais integrada. Por

exemplo, um grupo de expressdo, como se diz em sociologia, é um grupo encarregado de

mover uma determinada ideologia; agrupa individuos que estabelecem identificagdes
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mutuas entrecruzadas, constituindo um vinculo estreilo em fun¢d@o de uma determinada
ideologia. Esse vinculo é ideologico e condiciona neles a existéncia de uma estrutura
como totalidade, que comega a funcionar como um grupo, com uma dada ideologia e uma
operatividade determinada, estabelecendo vinculos com outros grupos sociais. Portanto
podemos falar de vinculos individuais e de vinculos grupais. ...Esses grupos vinculados
podem tender, também, a ter um determinado papel, isto é, determinados grupos tém
vinculos e papéis particulares. O conceito de papel, que comegamos a conhecer
individualmente, pode ser estendido aos grupos. Entre a assungdo de um determinado
papel e a adjudicagdo de um papel a outra pessoa existe sempre um interjogo dialético em
forma permanente. E aqui nos encontramos com o conceito de espiral. Na medida em que
um adjudica e o outro recebe, estabelece-se entre ambos uma relagdo que denominamos
vinculo. Este tende a se desenvolver dialeticamente chegando a uma sintese dos dois

papéis, que é o que dard as caracteristicas do comportamento tanto do individuo quanto

3

do grupo considerado.’

Em seu modelo sobre o conceito de papel, Pichon-Riviére, faz referéncia ao
trabalho de George Mead, sobre esse tema: “segundo esse autor na mente de cada um de
nos ndo so6 assumimos o nosso papel, mas assumimos também os papéis dos outros.
Temos, entdo, uma dupla representagdo do que esta acontecendo: uma fora e outra dentro.
Cada um de nés tem um mundo interno povoado de representagdes de objetos onde cada
um estd cumprindo seu papel, uma fungdo determinada, e é precisamente isso que torna
possivel a previsao da conduta dos outros. A caracteristica fundamental da inteligéncia
humana é a de poder prever uma determinada situa¢do baseada em processos de
identifica¢gdo com os objetos e a de poder assumir internamente esses papéis, sem a

necessidade de expressd-los externamente.”

Se cada integrante do grupo exerce uma fungdo e uma categoria determinadas,
parece-nos fundamental que dentro de um processo grupal deva-se analisar quais os papéis

que estdo sendo representados por cada participante do grupo.

Para Pichon-Rivi€re os papéis de significado mais representativo em termos de
funcionalidade e mobiliza¢éo do grupo sdo: “Porfa-voz de um grupo é o membro que em
um momento denuncia o acontecer grupal, as fantasias que o movem, as ansiedades e
necessidades da totalidade do grupo. Mas o porta-voz néo fala so por si, mas por todos;

nele se conjugam o que chamamos de verticalidade e horizontalidade grupal, entendendo-

se por verticalidade aquilo que se refere a historia pessoal do sujeifo, e por
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horizontalidade, o processo atual que acontecendo aqui e agora, na totalidade do
grupo. ... Seguindo o processo natural de assun¢éo e adjudicag@o de papéis, um membro
do grupo se faz depositdrio dos aspectos negativos ou atemorizantes do grupo ou da
tarefa, num acordo tdcito no qual tanto ele como os demais componentes do grupo estdo
comprometidos. Aparecem entdo os mecanismos de segregacdo, configurando-se outra
das situagdes significativas: a do bode expiatorio. Qutro membro, o lider, por outro lado,
sempre pelo mesmo processo, pode fazer-se depositdrio de aspectos positivos do grupo,
obtendo uma lideranga que estard centrada em uma ou vdrias categorias... No entanto,
ambos os papéis, o de lider e o de bode expiatorio, estdo intimamente ligados, jd que o
papel de bode expiatorio surge como representagdo da lideranga, através de um processo
de dissociagdo ou “splitting”, necessdrio ao grupo em sua tarefa de discriminagéo.
Acrescentamos a esses (rés papéis o de sabotador, que é habitualmente, a lideranca da

resisténcia a mudanga.”

A partir do reconhecimento destes papéis, e de sua dindmica, o analista podera por
meio de interpretagdes esclarecer ao analisando os contetdos latentes de seus vinculos,

para que finalmente, o analisando possa descobrir quem s&o na realidade o analista e ele.

A medida que o analisando vai se aproximando da normalidade comega a

desempenhar, em cada momento e situag@o particular, um Gnico papel.
4.2.1.6. O conceito de “status”

Os conceitos de papel e de “status” estdo intimamente relacionados. Se
considerarmos que cada elemento do grupo atua numa determinada funcfo, de
determinadas caracteristicas e num determinado nivel, o papel estara ligado a fungdo e
caracteristicas do individuo no grupo; enquanto o “status” esta relacionado com o nivel de

acdo, com O prestigio.

4.2.2. O processo grupal

Para Pichon-Riviére, os grupos operativos se caracterizam pelo fato de que sua
atividade central (a tarefa) consiste na mobiliza¢do de suas estruturas estereotipadas, ou

na superacio de dificuldades de aprendizagem e comunicagio, situagdes estas geradas

pelas ansiedades provocadas pelos medos de mudangas.

A partir da observacéo de repeti¢des sistematicas de determinados comportamentos

grupais, Pichon-Riviere propds uma escala de avaliagdo basica dessa dindmica relacional.

Num primeiro momento, o sujeito, ainda sem incluir-se totalmente no grupo, através de
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uma aproximagéo ou contato, pode tentar estabelecer um vinculo com o grupo — trata-se da
dafiliacdo ou identificacdo com os processos grupais. No momento seguinte, o sujeito se
integra mais intensamente ao grupo. Isso traz maior seguranga ao grupo, 0 que permite que
0 grupo passe a planificar — atingiu-se a perfenca. Em seguida o sujeito passa a contribuir
com 0 grupo, mesmo que discretamente — € 0 momento da cooperagdo. Essa contribui¢do
acaba por estabelecer uma dindmica de papéis que identifica, por um lado a operatividade
do grupo, e por outro o conflito entre a verticalidade do sujeito e a horizontalidade do
grupo. A seguir 0 grupo pode comegar a elaborar e tentar concluir a tarefa proposta — o
grupo atingiu a pertinéncia. Ha ainda que se considerar a comunicagio entre os
componentes do grupo. Na comunicagdo, que pode ser verbal, pré-verbal ou gestual,
devem ser considerados ndo apenas o conteudo, mas 0 meio de comunicagéo, 0 emissor, 0s
receptores e ruidos. Depois, temos a aprendizagem, caracterizada por uma mudanga
qualitativa do grupo, notével pela resolugdo das ansiedades, tomada de posi¢do ativa em
relagdo a realidade, e principalmente pela proposta de projetos. Tem-se também a felé, que
se caracteriza por uma disposicdo ou ambiente grupal, resultado de uma transferéncia
positiva ou negativa, de trabalhar com um especifico membro do grupo, ou com o

coordenador.
4.2.2.1. A pré-tarefa

Nesse momento, o grupo resiste as mudangas através da aplicagéo de técnicas
diversivas, mobilizadas pelas ansiedades de perda e de ataque. Essas técnicas sdo
empregadas na tentativa de evitar ou retardar a elaboragdo dos medos basicos. Esses medos
basicos operam como uma barreira epistemologica na compreensdo do objeto. Dessa
forma, esses medos basicos, estabelecem um distanciamento entre objeto externo e objeto

interno.

E bastante comum, por parte do grupo, a proposta de situagdes alternativas ao
projeto, ou seja, a criagdo de figuras transacionais, cujo objetivo esta na atenuagdo do
conflito entre projeto e resisténcia & mudanga — o grupo elabora suas alternativas ao projeto
como se estivesse realizando a tarefa. Neste momento, pode-se observar um esquema de
dissociagdes de sentimentos, agdes e pensamentos. O grupo passa a realizar uma série de
“tarefas” que lhe permitam “passar o tempo” — no entanto essa dindmica, caracteristica das
dificuldades de entrada e finalizagdo da tarefa, acabam por provocar uma constante

frustragdo, que por sua vez pode vir a intensificar o esteredtipo, provocando um

incremento no distanciamento entre realidade e fantasia. Cabe ao coordenador evitar esse
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processo € assumir o papel prescrito pelo grupo, ou seja, o de ajudar o grupo a elaborar
suas ansiedades basicas, através da comunica¢do e do esclarecimento, de modo a que

possam superar o obstaculo epistemolégico com que se deparam, afim de que possa vir a

ocorrer a mudanca.

Noutra alternativa, para proteger-se do sentimento de inseguranga provocado pela
mudanga proposta pelo analista, o grupo pode se organizar, como grupo conspirador, com
o objetivo de deslocar o agente da mudanga — o analista, cujo papel passa a ser o de bode

expiatorio.

Esse processo € especialmente notdvel em grupos operativos de aprendizagem,
principalmente na situagdo em que o professor propde uma mudanca de metodologia de
aprendizado. O grupo sente-se ameagado entdo em duas frentes: pela perda de sua estrutura
anterior — de um lado, pela falta de seguranca quanto aos novos procedimentos e quanto as
novas atitudes, temendo pela perda de sua identidade — o que consiste no medo da perda; e,
além disso, ha também a questdo de se contrariar o interesse individual dos alunos — o que

pode ser interpretado como um medo de ataque.

Movido pela ansiedade provocada pelos dois medos basicos, o grupo tendera a
apresentar uma resisténcia a mudanca (caracteristica da pré-tarefa) articulando estratégias
para nao entrar na tarefa. Inicialmente, o grupo podera manifestar-se contrario a mudanga
de metodologia, questionando a eficiéncia da nova metodologia, ou ressaltando a eficiéncia
da metodologia anterior. Nesse momento, o professor deve assumir a postura de
depositario desapreensivo e aceitar qualquer objeto que o grupo queira depositar nele, de
modo a estabelecer e manter a comunicagéo, de forma a compreendé-la, interpreta-la para
finalmente esclarecer ao grupo os contetdos latentes de seus vinculos, e para que dessa
forma venham descobrir quem séo na realidade o professor (analista) e eles. No entanto se
isto ndo vier a acontecer, € perfeitamente esperado que o grupo, em atitude extrema de
defesa, na tentativa de deslocar o objeto propositor da mudanga, passe da tatica de
convencimento a de ataque frontal e violento contra a nova metodologia ou mesmo contra

0 objeto professor, a quem o grupo adjudicou o papel de bode expiatorio.

A pré-tarefa, caracterizada por esse processo de aplicagdo de técnicas diversivas,
tentativas de retardar ou evitar a tarefa, é na verdade, um momento ordindrio dentro da
dindmica grupal. No entanto, se investe de extrema relevancia tendo em vista que se o

coordenador, ou analista, ndo puder levar o grupo a andlise sistematica dos fatores que

impedem a aprendizagem, por um lado, tolhendo-os em termos de situar-se como sujeitos,
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e por outro lado, impossibilitando a elaboragdo de estratégias e taticas mediante as quais
possam intervir no projeto, o grupo pode vir a reforgar o esteredtipo, impedindo a

mobiliza¢do e tornando a operatividade do grupo nula.

4.2.2.2. A tarefa

O sujeito entra na tarefa quando descobre que sua conduta estereotipada dificulta
sua comunicagdo e, portanto, impede a aprendizagem da realidade. Entdo o sujeito
modifica sua atitude em relagdo as mudangas propostas, apresenta-se menos resistente.
Agora o sujeito esta vinculado ao grupo, e o grupo como urma unidade reune seus esforgos,

tanto individuais quanto grupais, no sentido da mobilizagdo.

Esse € o momento em que o grupo aplica os fundamentos da fungdo operativa:
estratégia, tatica, técnica e logistica. Isto porque na tarefa, momento em que coincidem o
esclarecimento, a comunicacdo, e a aprendizagem, € possivel resolver as situacdes de

ansiedade.

No entanto, o fato do grupo atingir a tarefa, simplesmente, ndo o caracteriza como
grupo operativo. Observa-se, na prética, que durante 0 momento da tarefa estabelecem-se
fatores de complicagdo do processo, como por exemplo, 0 mal-entendido, que corresponde
a situagdo em que ocorre uma contradicdo durante a comunicagfo entre elementos do
grupo, ou a emergéncia de diferentes preconceitos ou ideologias, que tendem a estabelecer,
no interior do grupo, subgrupos que entrardo em confrontagdo que podera dificultar a
realizacdo da tarefa. Desse modo, percebe-se que para que o grupo se configure,
efetivamente, em grupo operativo é necessario: que ocorra o engajamento do grupo na
realizacdo concreta de seu objetivo direto (a mobilizagdo ou a aprendizagem) e isso
constitui a tarefa explicita do grupo; e também, que o grupo supere os obstdculos surgidos
a partir das contradi¢Ges entre subgrupos, caracteristicos de mecanismos de defesa ante a
mudanga potencial, ou seja, que o grupo sobreviva, 0 que constitui a tarefa implicita. Ha,
portanto, que se distinguir neste momento duas fungdes bastante distintas: a do grupo, que
como ja foi dito, deve atingir a categoria de pertenc¢a, cooperagdo, comunicagdo e
pertinéncia para alcancar a realizagdo concreta de seu objetivo direto, ou seja, a tarefa
explicita; e a do coordenador, que deve garantir que o grupo supere as dificuldades

provocadas pelas contradi¢des caracteristicas da formagdo dos subgrupos, ou seja, cabe ao

coordenador assumir a tarefa implicita.
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E importante salientar que a medida que os componentes do grupo vio entrando na
tarefa, ou seja, @ medida que a homogeneidade da tarefa aumenta, observa-se entre eles
uma diferenciagdo crescente, o que significa dizer que cada componente do grupo passa a
representar, em cada momento, um Unico papel, com caracteristicas de individualidade e

limites proprios.
4.2.2.3. O projeto

Agora, apos elaborar sua estratégia no mundo interno, o grupo pode decidir sobre
seu projeto. Ou seja, 0 grupo passa a elaborar ou planejar o futuro e cada componente do
grupo vai assumindo sua prépria “nova” identidade, melhor adaptado a realidade com a

qual ele interage.

Nesse processo, a tarefa vai evoluindo e se transformando em uma criagdo, algo
novo para o grupo, algo original, no qual de equipe passam a funcionar como grupo
operativo, que pelo esclarecimento, estimulos, comunicagdo e aprendizagem, pode obter
uma produtividade que, certamente, vai muito além da de cada um de seus componentes

isoladamente.

O sujeito, modificado pelo ambiente, por meio do grupo, se transforma num agente
de mudanga social. E a partir deste momento que 0 grupo se propde novos objetivos que
vdo além do aqui-agora. Esse mecanismo, muitas vezes, representa uma atitude de defesa
(a postergagdo) provocada pela ansiedade de perda que passa a afligir os componentes do

grupo, ao perceber que a conclusio da tarefa pode determinar a separagdo do grupo.

Essa nova ansiedade pode, inclusive, levar o grupo a uma nova situagdo de
fantasias, em conflito com a realidade equivalente a situagdo original. Por isso cabe ao
coordenador levar o grupo a uma nova andlise sistematica desse conflito e evitar esse
processo esclarecendo, por um lado, sua situagdo como sujeitos, e de outro, a fungdo do
grupo como agente de mudanga social, o que lhes possibilita a elaboragdo de novos
projetos. Desse modo o grupo podera se afastar de um novo estere6tipo, que impediria sua

mobiliza¢do e tornaria a operatividade do grupo nula.
4.2.3. O esquema conceitual referencial operativo (E.C.R.O.)

Usualmente, quando nos propomos a entender uma dada situa¢do, ou entdo, a
resolver um determinado problema, nossa tendéncia é a de invocar nosso conhecimento,

formal ou informal, e a partir dai estabelecer ou programar uma série de procedimentos

razoavelmente bem definidos, através dos quais supostamente poderemos atingir o objetivo
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previamente estabelecido. Isto €, estabelecemos de antemdo um determinado procedimento
operacional, imaginando que a situaggo/problema constitui-se de uma estrutura estatica,
rigida, inflexivel. A esse padrdo de procedimento, geralmente, damos o nome de esquema

ou esquema referencial.

No entanto, o conceito de esquema referencial em sociologia, necessariamente
deve agregar a no¢io de movimento ou evolucio. Essa necessidade reside no fato de que

as relagdes interpessoais sdo extremamente dindmicas.

Devemos entender que quando um analista ou coordenador se dirige a um
analisando, ele previamente pensou sua a¢do, e conseqiientemente aplica um esquema
referencial predefinido — o que é perfeitamente admissivel e valido. No entanto, durante o
processo de comunicagdo em que o analista tenta esclarecer a diferenga entre realidade e
fantasias, o analisando emite mensagens, novos emergentes, que vao modificar o esquema
referencial original, dando origem a um novo esquema referencial, com o qual o analista
ira interagir com o analisando no contato seguinte... e esse processo se repetira até que o
analisando compreenda os contetidos latentes de seus vinculos, e que finalmente possa

descobrir quem s&o na realidade o analista e ele.

Se, por um lado, o analisando € invadido pelas ansiedades de perda e de ataque em
funcdo de seus medos basicos que operam como uma barreira epistemologica na
compreensdo do objeto e o impelem a resistir as mudancas, por outro lado, no analista, a
constante ruptura do esquema referencial, 0 que limita sua instrumentagdo, gera uma

ansiedade de perda pela redugcdo de sua operatividade além de ansiedades depressivas e

paranoides.

Para Pichon-Riviére, devemos considerar um esquema referencial abrangente, que
va integrando elementos novos emergentes do processo que se estabelece na dindmica
grupal. Essa concepgdo implica numa libertagdo do analista/coordenador em relagdo aos
seus pré-conceitos, sem o que esse analista/coordenador ndo sera capaz de adequar de
forma significativa seu esquema referencial. Cumpre entdo, o analista/coordenador, a
fun¢do de pesquisar empiricamente, através de um processo de testes, acertos e erros,

isso tudo dentro de um esquema referencial, que essencialmente deve funcionar a partir de

“o de fora”.
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Uma forma interessante de pensar o ECRO consiste na associagio dessa dindmica a

imagem de um cone invertido (Figura 1).

O explicito
dlferenaaqao entre
----- fantasia e realidade
espiral dialética
processo de
emergencia
do implicito para
0 explicito
¢ O implicito

~"estado de ansiedades de
perda e medo

Figura 1 — Cone invertido — uma visdo da dindmica do ECRO

Como representado na Figura 1, no vértice do cone imaginam-se as situagdes de
medo da perda da estrutura conquistada e de ataque na nova estrutura proposta, a
resisténcia a2 mudanga, o sentimento de inseguranca, as fantasias basicas ligadas as
dificuldades da mudanga, ao método de superagdo dessas dificuldades e ao possivel
sucesso. Todos os componentes desta configuragdo (o implicito) atuam na dindmica grupal
permanentemente, e sdo, por isso, elementos fundamentais no trabalho do coordenador do

grupo.

Na base do cone imaginam-se 0s emergentes grupais, ou seja, todas as situagdes
manifestas durante o processo grupal, os ditos explicitos, que somente podem ser
alcangados completamente quando se esclarece o problema grupal, se apontam as
possibilidades de sucesso de superagdo do problema, se concretiza a seqiiéncia de passos

para a superagdo do problema e finalmente se conclui a tarefa.

E, finalmente, na espiral temos, idealmente, a dialética que se deve estabelecer para
a solu¢do do problema grupal, caracterizada por um processo continuo de questionamentos
e esclarecimentos que, a partir do explicitado pelo grupo, deve alcangar o implicito com o

objetivo de explicité-lo.

Pichon-Riviére considera que para a elaboragdo desse processo dialético de

questionamentos e esclarecimentos, caracteristico de um esquema conceitual referencial

operativo, deve-se necessariamente incluir:
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a) O conceito de porta-voz; o analista/coordenador deve estar atento ao fato

de que um dos componentes do grupo vai denunciar a problematica grupal.

b) A anailise dos papéis; o analista/coordenador deve identificar as liderancas,
a rotatividade, deve estar atento, especialmente, na situagdo de fungdes sociais perturbadas,

ou dos papéis assumidos em situagdes de emergéncia.

c) A analise das ideologias; o analista/coordenador deve identificar as
ideologias individuais, diferentes da grupal, que podem ocasionar a formagdo de

subgrupos, e portanto, as diferentes contribuigdes.
d) A analise dos conseqiientes mal-entendidos.

e) A anilise dos segredos do grupo; que consiste no estabelecimento de um

pacto implicito interno tacitamente aceito por todos os membros do grupo.

f) A analise dos mecanismos de desdobramento de papéis (splitting); o que

corresponde aos diferentes aspectos de um mesmo papel.

g) A anailise dos mecanismos de segregac¢io e de suas infra-estruturas; ou

seja, dos mecanismos empregados pelo grupo para adjudicar papéis.

h) A analise dos mecanismos de preservac¢ido; ou seja, das estratégias e

taticas empregadas pelo grupo com o objetivo de resistir as mudangas.

i) As fantasias de onipoténcia e impoténcia, ordinariamente projetadas no
analista/coordenador como uma tentativa de responsabiliza-lo totalmente pela solugéo dos

problemas grupais, ou de tentar paralisa-lo.

b)) A anilise da situacdo triangular basica; ou seja a anélise das
representagdes e transferéncias que cada um dos vértices da relagdo triangular estabelece

ou projeta nos demais.

k) = A evolucio dos meios ou logistica do processo; o que egiiivale dizer a

analise dos mecanismos de evoluggo do processo.

4.2.4. A relagiio entre grupos operativos terapéuticos e grupos operativos de

aprendizagem

Em toda a obra de Enrique Pichon-Riviére, fica bastante claro, que o problema do

doente psiquiatrico esta intimamente ligado a imagem que ele internaliza do objeto com o

qual estabelece a relag@o de conflito, relagdo esta responsavel por sua patologia. E, que sua
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proposta de terapéutica € mobilizar o doente no sentido de compreender a realidade,

através de um processo de aprendizado, em que o doente possa modificar a imagem que

internaliza daquele objeto.

Se aceitarmos, inicialmente, o conceito proposto por Pichon-Riviére, em que
grupos operativos sdo conjuntos de individuos com um objetivo comum que procuram
elaborar trabalhando como equipe, conceito este que, em nenhuma condigfo, limita seu
universo de aplicacédo, e se em seguida, admitirmos que o conflito da relagéo pedagdgica
Alunos — Aprendizagem < Escola/Professor é provocado pela imagem estereotipada que
o aluno internaliza dessa relagdo (conforme demonstrado no CAPITULO 2), poderemos
assumir, o que inclusive € proposto por José Bleger (Bleger, J, 1998) e pelo proprio
Pichon-Riviére, quando da realizacdo de um curso experimental de formagio de
psicanalistas, que em termos conceituais, ndo hd outra diferenciagdo entre grupos
operativos terapéuticos e grupos operativos de aprendizagem, a ndo ser o tema central do

aprendizado.

Em outros termos, apoiados no modelo de grupos operativos proposto por Pichon-
Riviere, podemos admitir o aluno como um individuo “doente™, que internaliza uma
imagem estereotipada do objeto de conflito, que para ele é o “conhecimento formal”. E por
conseqiiéncia, a terapéutica indicada consiste em mobilizar esse aluno a compreender a

realidade, através de um processo de aprendizado, até que finalmente venha a modificar a

imagem que internaliza da relagdo Aluno«— Aprendizagem < Escola/Professor.
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5.1. INTRODUCAO

Neste capitulo pretendo apresentar uma série de casos de comportamento grupal, a
analise de suas problematicas, identificando os momentos em termos da teoria dos grupos
operativos, como dito anteriormente, nos moldes desenvolvidos por Pichon-Riviére, minha

acdo sobre eles, a dindmica grupal, e finalmente a categoria alcangada pelo grupo.

Os casos apresentados foram selecionados, a partir de um universo total de 28
(vinte e oito) casos estudados, e que a meu ver estdo enquadrados no modelo estabelecido
por Pichon-Riviere, por serem os casos mais representativos, isto &, os demais casos podem

ser interpretados como repeti¢des com muito pouca variagdo dos casos selecionados.

Esta claro que se pensarmos no potencial de alunos, e portanto, de “grupos” que
participaram do experimento, deveriamos ter um universo de amostragem bem maior que
os 28 (vinte e oito) grupos citados no paragrafo anterior. E essa observagdo é, de fato,
pertinente. O que ocorreu € que devido ao numero elevado de grupos por aula — S (cinco)
grupos, portanto no minimo 20 (vinte) alunos — e conseqiiente solicitagdo por parte desses
grupos, foi muito dificil, principalmente no inicio do experimento, em que nossas diretrizes
ndo estavam ainda muito bem delineadas, interagir com todos os grupos de maneira
significativa, operar o0 manejo das situagcGes de forma eficiente, de realizar observacdes
sistematicas, e principalmente efetuar a correspondente, e adequada, documentagdo, tendo
em vista que a dire¢éo da escola na qual dispunha o maior niimero de casos a ser estudados
ndo me autorizou a utilizar de cdmara de video ou gravador, e portanto as observagdes de
100 (cem) minutos de trabalho com, como ja foi dito, 5 (cinco) grupos, tinham que ser

registradas durante o intervalo entra as aulas, de 5 (cinco) minutos.

S.2. CASO1

5.2.1. O grupo

Aconteceu na Escola 2, com um grupo composto de 4 alunos com idade de
aproximadamente 16 anos, dois de sexo feminino (A e B) e dois de sexo masculino (C e
D). A e D eram de etnia oriental, B e C caucasiana. Além disso D tinha aparéncia nio

convencional, de visual que indica pertencer ao grupo social “clubber”, bem tratado, com

roupas de moda, pele bem clara, cabelos com corte “fashion” e pintados de azul celeste.
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3.2.2. O desenvolvimento do processo grupal

Para a abertura dos trabalhos, na primeira aula, como professor/coordenador, decidi
adotar um ECRO que fortalecesse o esclarecimento bésico dos passos para a realizacso da
tarefa, que consistia na escolha de um tema de pesquisa e seu desenvolvimento, para que
ao final do curso, o grupo estivesse capacitado a realizar uma apresenta¢go do assunto para
seus colegas, os demais grupos. Além disso, esse ECRO preliminar, deveria estimular os
alunos de modo a que acreditassem que seria possivel concluir a tarefa com sucesso. Nesse
sentido apresentei e discuti, conforme mencionado no CAPITULO 3, os critérios de
trabalho que deveriam ser evitados pelo grupo (o contrato pedagdgico), sugeri alguns
temas de pesquisa, deixando bem claro que havia muitos outros temas possiveis e
interessantes, € que a decisdo quanto & escolha do tema de pesquisa seria da exclusiva
responsabilidade deles. Forneci bibliografia inicial para pesquisa, e tentei mostrar, com
exemplos reais de trabalhos apresentados por grupos de periodos anteriores, que o trabalho
solicitado era perfeitamente possivel de ser realizado por eles. Além disso, com frases

como...

Professor (para os alunos): — Vocés sdo individuos bem qualificados...— Vocés tem
notas muito boas... — Os comentdrios que vocés estdo fazendo mostram que vocés ddo

conta do trabalho, com facilidade...— Vocés tem mostrado nas aulas grande potencial ...
...procurei estimular todos os grupos ao trabalho.

Desde o primeiro momento, da primeira aula, o grupo deixou bem claro sua
identificagdo com o momento da pré-tarefa, demonstrando todo tipo de dificuldade na
escolha do tema de pesquisa. A todo momento, o grupo se manifestava com frases do tipo

(transcrigdo de frases de alunos desse grupo):

Aluno C (para os demais colegas do grupo): — 4 gente ndo acha nenhum assunto

legal!

Aluno A (para o professor): — O trabalho é muito dificil, e depois ndo tem nada

nesses livros!
Aluno C (para o professor): — A gente ndo sabe fazer isso!

De inicio, demonstraram uma grande rotatividade de papéis, sem caracterizar,

efetivamente, as figuras de lider ou porta-voz.
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Aluno B (para os demais colegas do grupo): — Deixa que eu vou achar um tema

legal pra gente!
Logo depois...— Eo seguinte, eu anoto o resumo das idéias.
Aluno A (para os demais colegas do grupo): — Gente, a gente consegue!
Logo depois... — Isso ta muito dificil!

Apenas o aluno D, se mostrava distante do grupo, sem nenhuma indica¢io de

afiliacdo ou identificagéo ao grupo.
Professor (para o aluno D): — E entdo como vai indo o trabalho do grupo?
Aluno D (para o professor): — Sei lda! Num té afim!

Professor (para o aluno D): — Mas o trabalho pode ser legal prd todos se vocés

procurarem um tema de interesse do grupo.
Aluno D (para o professor): — 7a bom! Daqui a pouco eu me ligo!
Em outra ocasido...
Aluno B (para o aluno D): — D, dd uma olhada nesse capitulo!
Aluno D (para o aluno B): — Ndo vai dar!

A todo momento, e a todo custo, solicitavam a ajuda do professor na escolha do
tema de pesquisa. Neste periodo com duragdo de trés quinzenas, o grupo adjudicou ao
professor o papel de onipresente. No entanto, quando pareciam demonstrar ter realizado a
escolha do tema, dentro de um processo de espiral dialética ilustrado pela imagem do cone

invertido, em seguida desistiam e partiam para uma nova escolha.

Aluno C (para o professor): — O trabalho é muito dificil, o senhor tem que dar mais

dicas!
O grupo, quase a0 mesmo tempo (para o professor): — 4 gente ndo sabe fazer isso!
Aluno B (para o professor): — Precisa de mais livros!

O aluno C, representando o grupo (para o professor): — A gente escolheu dilatagdo

dos gases! O que o senhor acha?

Professor (para o grupo): — Achei muito legal. O que vocés vao explorar nesse

assunto?




Aluno B (para o professor): — Eu pensei na mdquina a vapor!
Aluno C (para o professor): — £u pensei no baléo!

Professor (para o grupo): — Otimo! Acho que jd temos o caminho! Agora é o grupo

trabalhar em cima disso!

Nesse momento, o professor pensou que, finalmente, o grupo havia entrado na

tarefa. Mas na aula seguinte...

Aluno B (para o professor): — O trabalho ta muito dificil, a gente nd@o achou nada

em livro nenhum!

Aluno A (para o professor): — A gente ndo sabe fazer isso!
Aluno A (para o professor): — Acho melhor a gente procurar outro tema!
O grupo (para o professor): — Eu também acho!

Durante esse processo o professor se dirigiu diversas vezes ao grupo, apresentando
varias alternativas para pesquisa, forneceu outras fontes bibliograficas, mostrou ainda que
a realizacdo do trabalho era perfeitamente vidvel, e que a potencialidade do grupo era mais
que suficiente para sua realizagdo. Ainda assim, ndo se decidiam pelo tema de pesquisa. O
professor pode observar, ao longo desse periodo, o estabelecimento de um mecanismo de
segregacao do aluno D pelos demais componentes do grupo, sem, no entanto, atingir niveis

de expressdo, a0 menos aparentemente, Criticos.

Aluno B (para os demais, em relagdo ao aluno D): — Ndo C, ndo adianta nada!

Nem da esse trabalho pra ele que ndo vai fazer!

Aluno C (para os demais, em relag@o ao aluno D): — E isso mesmo, a gente jd viu

que ndo adianta!

Na quinta quinzena a atitude do grupo, em relagéo ao professor, passou a ser quase

que agressiva. O grupo passou a adjudicar ao professor o papel de impotente.

Aluno A (para o professor): — Esse trabalho que o senhor td querendo td muito

dificil, a gente ndo acha nada em livro nenhum, a gente acha melhor mudar o esquema!

Professor (para o grupo): — Vocés jd perceberam que escolheram vdrios assuntos

muito legais? Lembram da mdquina a vapor? Super legal! Era s6 ser mais persistentes e

pesquisar com dedicacdo. Olha esse livro, por exemplo! Fala sobre a maquina a vapor! Ja
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¢ um comego! Vocés ndo acham que sé precisam se decidir a fazer? Capacidade pra isso

vocés ja mostraram que tem.

Aluno A (para o professor): — 4 gente faz uma pergunta e vocé ndo ajuda!

Aluno C (para o professor): — £ vocé néo ajuda! Vocé complica! E pergunta outra

coisa que ndo tem nada a ver!

Professor (para o grupo): — Gente! Vamos fazer mais outra tentativa. Vamos
procurar um tema legal. Vamos achar um caminho que todos vocés concordem! Quando

resolverem isso me chamem! Vamos ao trabalho!

Por outro lado, muito embora o aluno D se mostrasse socialmente polido, no
relacionamento com seus colegas de grupo e professor, estabelecia um distanciamento
pouco comum entre colegas de escola. Um fato, bastante interessante, desse periodo de
trabalho, € que durante os dialogos que o professor manteve com o aluno D, embora
sempre respondesse educadamente, o aluno mantinha-se laconico, emitindo frases curtas, e
sempre evitando olhar diretamente para o professor. Além disso, mostrava uma grande
indiferenga e desprezo com relagdo ao trabalho em grupo — e aqui poderiamos identifica-lo

em seu papel individual como mundano.

Aluno D (para o grupo e professor): — Ndo adianta fazer isso, ndo téo vendo que

ndo vai dar certo? Isso é muito dificil pra gente!
Em outra ocasido, durante um dos momentos de escolha de um possivel tema...

Aluno D (para o grupo): — Estudar a dilatagdo de uma ponte? Que besteira? Néo

serve prd nada...

Inicialmente, durante o estabelecimento do mecanismo de segregago do aluno D, o
grupo, aparentemente, nao se importava com a atitude desse aluno, era como se
simplesmente o houvessem isolado; no entanto, a medida que as atitudes diversivas do
grupo em sua tentativa de evitar a entrada na tarefa, em sua resisténcia & mudanga, foram
se esgotando, 0 grupo passou a responsabilizar a falta de colaborag¢do do aluno D, por essa
dificuldade.

Aluno B (para o professor): — O trabalho ja ta dificil, e o D ndo ajuda a gente!

Aluno A (para o professor): — D além de ndo ajudar, atrapalha!

Aluno B (para o professor): — Se D ndo ajudar a gente, ndo vai dar!
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Em outro momento posterior...

Aluno C (para o professor): — D ndo faz nada, e ndo acontece nada com ele, eu

também ndo vou fazer!

Nesse momento o grupo adjudicou ao aluno D o papel de bode expiatorio, papel

esse que foi assumido integralmente pelo aluno D.

Professor (para o aluno D): — D, vocé percebe que seus colegas precisam de tua
ajuda? Olha s6, eles estdo quase chegando a escolha de um tema, porque vocé ndo
participa da escolha e contribui com o grupo? Como eu te disse antes, se escolherem um

tema interessante para todos pode ser muito legal! E legal participar!

Aluno D (para o professor): — Ndo t6 nem ai!
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Neste momento comegou a ficar clara uma certa unido entre os componentes do “grupo”.
Excetuando o aluno D — ja era possivel identificar uma certa identificag@o entre os demais
componentes, bastante caracterizada, principalmente, por uma certa “coeréncia’ ou objetivo
comum de ndo entrar na tarefa, inclusive, adjudicando, nesse processo, o papel de bode

expiatorio ao aluno D.

Nesse momento me convenci que se algo de efetivo ndo fosse feito haveria grandes problemas
com a manutengdo do grupo e decidi que era necessdrio reformular o ECRO. Entdo passei a

analisar mais atentamente os componentes desse grupo.

A partir de entdo estabeleceu-se uma dindmica grupal absolutamente equivalente a

situagdo do doente mental e sua familia — a tarefa se arrastava, e para a manutengao do

equilibrio do grupo, sua justificativa era a presenga do aluno D, que nio colaborava, € por




47
sua vez, 0 aluno D, no papel de bode expiatorio, passou inclusive, aparentemente, sem o
menor constrangimento, a acumular as dificuldades de todo o grupo.
Aluno B (para o professor): — Se D ndo ajudar a gente, néo vai dar!
Aluno D (para o grupo): — Ndo (6 nem ai!

Esse novo emergente certamente deveria representar um importante incremento ao
ECRO. Muito embora, por fora, o aluno D se mostrasse distante e indiferente, ao interagir
mais freqlientemente com ele, o professor, assumindo o papel de depositario
desapreensivo, percebeu, sua necessidade de comunicagéo, ou seja, a necessidade do aluno
em depositar parte dele no professor, depositario. Essa necessidade ou tendéncia foi
estimulada pelo professor dando maior abertura & comunicagéo, pelo aumento de niimero

de interagGes e até mesmo pela abordagem de assuntos nfo diretamente ligados a tarefa, ou

mesmo a atividades escolares.
Professor (para o aluno D): — D, que vocé faz fora da escola?
Aluno D (para o professor): — Muitas coisas.
Professor (para o aluno D): — Vocé faz algum tipo de esporte?
Aluno D (para o professor): — Isso ndo!
Professor (para o aluno D): — Entdo, que vocé faz?
Aluno D (para o professor): — Hd! Eu toco numa banda!
Professor (para o aluno D): — Legal! Vocé toca o que?
Aluno D (para o professor): — Eu toco teclado!
Professor (para o aluno D): — Teclado?! E a bando toca o que?
Aluno D (para o professor): — Como o que!
Professor (para o aluno D): — Que tipo de musica?
Aluno D (para o professor): — 4 gente toca de tudo!
Professor (para o aluno D): — Tem outros alunos da escola na tua banda?

Aluno D (para o professor): — Ndo o pessoal é amigo de fora! Ndo acho legal

misturar as estagoes.

Professor (para o aluno D): — Vocé pretende seguir na miusica?
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Aluno D (para o professor): — Sei ld! Eu gosto, mas sou mais afim de desenho, eu
faco desenho industrial, sabe?

Professor (para o aluno D): — Muito legal!

Note-se que durante esse didlogo, bem caracteristico dessa fase, no inicio o aluno D
se manifesta com repostas curtas, impessoais, evasivas, deixando claramente que ndo tem
interesse na conversa. Mas, & medida que a conversa se estende e ele percebe o interesse do
professor, passa a participar mais ativamente da conversa. Fica perfeitamente claro nessa
transcri¢do a progressiva mudanga de atitude do aluno diante do professor. O professor
tambeém observou que o aluno passou a olhar diretamente para ele, professor, durante essas
conversas. Nesse processo, muito provavelmente, foi ocorrendo a quebra da imagem
estereotipada do professor, internalizada pelo aluno D. Tanto, que apds duas ou trés
quinzenas, durac@o da fase mais aguda desse processo (€ relevante considerar que havia,
pelo menos, mais quatro grupos na sala de aulas e, portanto, a necessidade da divisdo das
atengdes do professor), o aluno D havia revelado ao professor varias particularidades,
desconhecidas até pelos colegas de classe. Citaremos, aqui, apenas, as que consideramos
explicitamente relevantes para a analise da situagdo. O aluno D informou ao professor que
era independente economicamente e que trabalhava como designer de motivos goticos

especificamente para decalques para tatuagens.

A questdo era: como interpretar esse deposito, parte do aluno D, no sentido de
quebrar esse seu esteredtipo de resisténcia @ mudanga e de mobiliza-lo para a tarefa? Como
identificar o “insight” que levaria o aluno D ao salto qualitativo para a tarefa? A
expectativa era de que essa potencial mudanga no aluno D fizesse com que os demais
componentes do grupo se vissem cara a cara com a realidade e que, finalmente, também
entrassem num processo de mobilizagdo. Nesse momento, inclusive, o professor solicitou a
psicologa da escola mais informagdes relativas ao perfil comportamental do aluno D, que
pudessem ser lteis para acessé-lo de forma significativa. No entanto, nada havia na ficha
individual do aluno que apontasse para uma estratégia especifica que viesse a colaborar no

sentido de mobiliza-lo dessa atitude.

Dentro do conceito de incrementos a ECRO, e com continuo estimulo de espiral
dialética durante, por pelo menos mais 3 (trés) quinzenas, o professor interagiu com 0
grupo, sempre na tentativa de manter aberto o canal de comunicagéo entre componentes do

grupo e professor. Ainda durante esse periodo, o grupo apresentava grande indefini¢do na

escolha do tema, pouca produtividade, a tarefa (na verdade estavam ainda na pré-tarefa) se
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arrastava, apresentavam uma grande rotatividade de papéis, exceto o de bode expiatério

adjudicado pelo grupo ao aluno D, que por sua vez, continuava ndo colaborando.

Apresentamos a seguir a transcrigiio de alguns trechos de dialogo, caracteristicos
desse momento:

Aluno B (para o grupo): — Gente, o tempo 1d passando e a gente ndo achou o tema
ainda!

Dai a poucos minutos...

Aluno B (para o grupo): — Sabe de uma coisa? Esse tipo de trabalho é muito chato.

Na quinzena seguinte. ..

Aluno B (para o grupo): — Eu tenho uma sugestdo 6tima. Eu li na

Superinteressante sobre um forno solar!

A essa altura do processo, apesar de estar plenamente convencido da necessidade
da descoberta de um “insight” para a entrada do aluno D na tarefa, o pesquisador via-se
langcado numa situagdo de praticamente total impoténcia, e tomado por dividas e angustias

que certamente dificultavam a compreenséo da realidade.

Além disso, a evolugdo do grupo parecia indicar que ndo entrariam no processo de
mobilizacdo desejado, situagdo que se agravava, especialmente com o aluno D, que agora,
apesar da mudanga de atitude em relagio ao professor, passara a assumir diante do grupo o

papel de obstrutor.
Aluno D (para o grupo): — Ndo, isso ndo vai dar certo!
Em outro momento...
Aluno D (para o grupo): — Ndo vai dar pra eu fazer ndo!

Sempre na tentativa de manter a comunicagdo com 0s componentes do grupo, na
décima quinta quinzena, o professor se dirigiu ao grupo € com o objetivo de estimular o
aluno D, perguntou aos membros do grupo se tinham lido uma reportagem veiculada
naquela semana sobre o tema tatuagem, segundo a qual a tatuagem com 0 uso de agulhas e

tintas faziam parte do passado, agora a moda era a tatuagem a fogo.

O aluno D deu inicio a um questionamento aberto € franco, em que nao
demonstrava nenhum tipo de inibi¢do ou restri¢do. Ele queria saber tudo sobre €sse novo

processo de tatuagem, sobre o qual ela nunca havia ouvido falar — como €ra 0 processo,
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que materiais eram usados, qual a temperatura, enfim
2 e

. tudo. Como coordenador, me
convenci de que era esse o momento para mobiliza-

lo e leva-lo a entrar na tarefa, e
possivelmente, com ele todo o grupo.

A descoberta de um tema de interesse, mudou completamente a atitude do aluno D.

De bode expiatorio, e obstrutor, passou a favorecer a atividade do grupo, tanto no sentido

de atingir seus objetivos, dando idéias e sugestdes com relagdo ao tema de interesse,
buscando informagdes, estimulando a apresentacdo de propostas quanto ao tema, dando
sua opinido e ouvindo a dos demais, tentando unificar essas opini6es, organizando as idéias
e os trabalhos — fase em que passou a assumir rotativamente os papéis de iniciador
contribuinte, inquiridor de informagdo, informante, opinante, elaborador, coordenador,
orientador — bem como em termos de constituigdo e manutengdo do grupo, em que passou
a tentar estabelecer os mecanismos de operagdo de grupo, ¢ as etapas que o grupo deveria

vencer para concluir seu trabalho — tendo assumido o papel de legislador.
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Com o inicio da “inclusdo” do aluno D no grupo, foi possivel perceber uma maior integragdo
entre todos os componentes do grupo, o que parecia apontar para uma mobilizagdo
significativa do grupo no sentido de entrar na tarefa. Foi possivel perceber também, durante
as sessdes seguintes, o surgimento de um certo clima de seguranca e trangiiilidade entre 0s
componentes do grupo. Iniciou-se um processo de alternancia rotativa de papéis, todos

contribuiam de maneira positiva para grupo, enfim, nesse momento tudo parecia indicar que o

grupo estava prestes a entrar na cooperagao.

No entanto, como O grupo ndo “conseguia” se decidir pelo tema, ocorreu um fato

surpreendente: o aluno D, passou a assumir a lideranga do grupo.
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Quase que imediatamente 3
a assuncg i i
¢80 da lideranga pelo aluno D, os demais

embros do grupo passar :
m grupo p am a assumir o papel de obstrutores numa tentativa de negar
lideranca ao aluno D...

Aluno B (para o pro g .
P professor): — P, professor, o cara fica ai sem fazer nada o tempo
todo e agora vem dando ordem!

Aluno A (para o professor): — Eu néo vou trabalhar assim néo!

Aluno B (para o professor): — O D td muito mandéo!

Aluno C (para o professor): — Eu ndo quero esse tema de tatuagem a ferro quente
ndo!

...e, dessa forma, ndo entrar na tarefa, 0 que retornava o grupo a situagdo de uma
dinamica grupal absolutamente equivalente a situagéo do doente mental e sua familia, ou

seja resolvido o problema do doente, um ou varios outros membros da familia podem

adoecer.

Comentdrios

Podemos concluir, portanto, que no inicio do processo, 0 aluno D, devido a suas
caracteristicas individuais (para Pichon-Riviére, 0 membro dinamicamente mais forte do

grupo) fez-se depositdrio do problema coletivo do grupo, e assumiu 0 papel de porta-voz do

problema grupal.

Como coordenador, procurei, novamente, redirecionar o ECRO, de modo a
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minimizar a segregacao ¢ as individualidades que se estabeleceram no grupo, através de
estimulos ao grupo, que de forma geral tinham como objetivo mostrar que, unidos e

trabalhando em grupo, seria perfeitamente possivel realizar a tarefa.

Professor (para 0 grupo): — Gente, agora todos estdo afim de fazer o trabalho, ndo
é mesmo? Entdo? Vamos deixar 0 passado prd ld, e vamos comegar a trabalhar! O D
conhece de tatuagens, nao é mesmo? Vocés estudaram Termologia por vdrios meses,
porque ndo juntam tudo isso e fazem um trabalho totalmente novo, de interesse de vocés

todos do grupo e dos demais colegas da classe! Néo vai ser demais?
Aluno C (para o professor): — Td, mas o D tem que ir devagar!

Professor (para o grupo): — Bom, isso vocés é que tem que resolver enire Vocés

mesmos, ndo acham?
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Nesse periodo, o grupo inic;
» © 8TUpO Iniciou um Processo claro de organizagéo interna. No inicio

rocesso h o
pessep ouve alta rotatividade de Papeis entre o membros do grupo (menos o aluno

D, que Sempre conservou g lideranga)
H

: 1O entanto a medida que o tema do trabalho ia se
definindo para o grupo, pudemos observar a diminuj

¢do da rotatividade de papéis.
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Nesse momento era bastante clara a efetiva integragdo dos componentes do grupo e sua .
enfrada na tarefa. A rotatividade inicial e continua de papéis deixava claro a mobilizagéo do ’; :
grupo e sua entrada no processo de cooperacdo. |
Ao final, faltando 3 (trés) quinzenas para o término do curso, o grupo trabalhava em
alta produtividade, cada componente realizando suas fungdes, compartilhando os

resultados obtidos com os demais componentes... colaborando de forma positiva com o

trabalho grupal.

Aluno C (para o grupo): — Bom gente, durante essa semana eu reescrevi o lexto

que nos combinamos, lembra? Eu fiz uma cdpia prd cada um. Vamos dar uma lida, ai a

gente discute como ficou! . |
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QUANTO 4 T4REFRy

Pré tarefa |_\
Tarefa Projeto

Comentdrios

a realizacdo e conclusdo da tarefa.

alti 3 :
Na ultima sessdo do curso (uma quinzena antes da data de apresentagdo do
trabalho), ndo fui mais solicitado para intervir no sentido de auxiliar a ©

criatividade”,
organizacdo ou produtividade do grupo.

O grupo me apresentou uma versio definitiva do trabalho e solicitou que fizesse
minhas criticas.
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Nesse periodo o grupo efetivamente atingiu o processo de aprendizagem, que fica bem

caracterizado pela resolugdo de ansiedades, amadurecimento e principalmente pela tomada
de posi¢do ativa e responsavel.

E importante ressaltar que, nesse momento, do papel de professor/coordenador passei a atuar

como orientador e critico do trabalho.

No encerramento do curso, esse grupo realizou uma excelente apresentacdo do tema
b

“Variacdo das propriedades fisicas dos metais quando submetidos a altas temperaturas”. O

mponentes do grupo durante a
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nivel de informagdes incluidas e a segurancd mostrada p
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esentacdo deixaram d,
apr ¢ ¢ forma bem clarq que haviam alcan¢ado um nivel de profundidade

plenaa Pdoprenisioing Proposta inicial que podemos interpretar como projeto.

6s a conclusd@o do cur, gy
Ap 80, 0 aluno D, se decidiy 4 Jazer um curso de joalheria. Todos os

onentes do grupo j
conp &TUpO continuam na escola, cursando a 3% série do ensino médio Conforme

i acoes de ) :
informag professores que continuam com esses alunos, seus resultados académicos

melhoraram significativamente, especialmente em atividades que envolvem andlise, critica e
avaliagdo de situagées.

Em nosso entender a dindmica que se estabeleceu no grupo permite enquadrd-lo como
excelente exemplo de grupo operativo. Pudemos observar a passagem pelo momento da pré-
tarefa, larefa e projeto, a dindmica dialética envolvida nesse processo, a evolugdo dos papéis,
a formacdo de esteredtipos, de estruturas individuais, a segregacdo, a necessidade de

incremento do ECRO, e finalmente a configuracdo como grupo operativo.

53. CASO2
5.3.1. O grupo

O grupo estudado esteve composto de 4 alunos com idade de aproximadamente 18
anos, todos de sexo feminino, que identificaremos por (E, F, G e H). E e F eram de etnia

afro-brasileira, G e H caucasiana. Este caso ocorreu na Escola 1.
5.3.2. O desenvolvimento do processo grupal

Da mesma forma que para todas as aulas aplicadas na Escola 1, na abertura dos
trabalhos, como professor/coordenador, como estratégia de ECRO, apresentei um evento
que levasse os grupos, naquela aula, ao questionamento — nesse caso foi discutido o
experimento imagindrio em que o pesquisador mergulha inicialmente sua méo esquerda
num recipiente contendo dgua fervendo, mergulha sua méo direita num outro recipiente
contendo cubos de gelo e em seguida retira as maos desses recipientes e as mergulha
simultaneamente num terceiro recipiente contendo dgua morna. Pergunta-se entdo, qual a
sensagdo que cada uma das mdos vai associar a agua morna? Como ja descrito
anteriormente, a fungio desta atividade é dar o “start” ao pensar e a agdo. Em seguida,

entregamos a cada grupo uma lista de questoes com 0 objetivo de normatizar o grupo, ou

seja, tratavam-se de questdes conceituais que pretendiam colocar o aluno diante de

situagdes conflitantes de modo que viesse a questionar seus conceitos espontaneos,
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omover a tomada de 5 o
2 HisDesido SUeIto no grupo, estimular a pesquisa individual e em

rupo, propor modificacs :
e, vt a460es em seus conceitos espontdneos até que finalmente,
idealmente, O grupo chegue ao modelg cientifico aceito

€

O grupo cuj i ;
grup Jo desenvolvimento sers descrito como CASO 2 participou deste

nto com 8
mome apenas trés componentes (aluno E, aluno F e aluno G), o quarto componente

Somerlte ESIeve presente a partir da segunda aula (ou seja, na semana seguinte).

Num momento inici imei
nto inicial, dessa primeira aula, a conduta dos componentes presentes
do grupo, me surpreendeu profundamente (posso afirmar isto porque ja trazia uma certa
bagagem adquirida devido a atuacdo na Escola 2, e nunca observara esse padrdo de

conduta, 10 cristalizado, logo na primeira aula), e mergulharam num processo organizado

de pesquisa (segue o relato de algumas passagens dessa aula):
...apos a leitura do questionario. ..
Aluno F (para o grupo): — Gente, eu néo sei nem como comegar!
Aluno G (para o grupo): — Shi! Eu também nédo. O que que a gente faz?

Aluno F (para o grupo): — Bom! O barato é comegar a procurar nos livros que o

professor deu prd gente usar!
Aluno E (para o grupo): — P6 mas é livro pacas! Qual a gente pega?
Aluno G (para o Aluno E): — Ué! Parece que é boba! Ta boba é?
Aluno F (para o Aluno E): — Td boba mesmo!
Aluno G (para o Aluno E): — Cada uma pega um, e tenta achar a resposta!
Aluno E (para o grupo): — E ai a gente junta as respostas!

Aluno F (para o grupo): — £ isso ai! Vamos organizar o trabalho, sendo ndo vai

render!
Aluno E (para o grupo): — Td legal! Vamos comegar a procurar!
...a partir desse momento O grupo, aparentemente, se fechou, completamente, no

trabalho de pesquisa...
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Até esse momento do desenvolvimento grupal podemos observar pelo menos trés Jfenémenos
interessanles: o primeiro é a estratégia aplicada pelo aluno F na tentativa de tomar a
lideranga do grupo — o aluno passa bruscamente por uma mudanga de papel que vai do
buscador de ajuda, em que, com o objetivo de conseguir a simpatia dos demais participantes
do grupo, confessa sua inseguranca, seu estado de confusdo, até o de dominador, chamando a
aten¢do por dar ordens de maneira autoritdria, exercercendo alguma ascendéncia sobre os
demais membros do grupo, e dessa forma manipula o grupo. Um segundo fenémeno consiste
na conduta do aluno E: inicialmente assume o papel obstaculizador, de confessante, em que
expressa seus sentimentos, suas idéias, suas opinides pessoais, mas, quando instigado pelo
grupo (representado pelo aluno G, e apoiado pelo aluno E) muda seu papel para seguidor e
aceita a decisdo do grupo, voluntdria ou passivamente. O lerceiro fenémeno é o
estabelecimento de um processo de pesquisa obsessiva, (8o intensamente estereotipada que
naquela aula, apds repetidas intervengdes do professor, o grupo estagnou nesse momento do
processo e ndo foi possivel a mobilizagdo, a partir desse ponto. O grupo encerrou suas
atividades, naquele dia, sem conseguir responder a uma s6 pergunta, num nivel muito alto de
coesdo, absolutamente imerso no processo de busca de informagdo mas dentro de uma
conduta fortemente estereotipada por esse processo. Pareceu-nos claro que esta situagdo

caraclerizava um excesso de ansiedade, e que portanto passamos a esperar uma conduta de

manifesta¢do dramdtica como uma primeira introjegdo, corporal, do tema.

Na aula seguinte, uma semana depois, logo ap6s os alunos terem formado seus

grupos originais de trabalho, antes do inicio dos trabalhos, ocorreu a adesdo de mais um

aluno & turma — o aluno H. Como o unico grupo da turma com apenas 03 (trés)




aluno H foi incorporado ao grupo.

Logo de inicio, o
g » O professor percebey uma certa atitude, velada, de distanciamento

entre os 03 (trés) componentes originais e o aluno H — por exemplo, o aluno H teve que

se, quase qu & i 2
,q que atras da pilha de livros e o grupo nao fez a menor mencéo de retirar os

livros; nao comunicaram ao aluno H nenhyma informag&o no sentido de situa-
lo no trabalho do grupo;

sentar-

lo ou inseri-

5 e h
§ componentes originais do grupo conversavam entre si sem

dirigir-se ao aluno H. Estabeleceu-se entre aluno H e demais componentes do grupo uma

comunica¢do, embora ndo verbal, Impregnada de ruidos e distor¢des, onde a estereotipagdo
dos papéis certamente impediria a mobilizagdo do grupo.

Ao perceber essa conduta, julguei ser necessério interferir no grupo, no sentido de

evitar a segregacdo do aluno H, de forma a viabilizar o grupo..,

Professor (para o grupo): — E entdo, pessoal? Vocés Jd conheciam o aluno H?
Aluno G (para o professor): — Eu jd! Ela é da minha classe.
Aluno F (para o professor): — Eu também! Eu também sou da classe dela.

Professor (para o grupo): — Que legal nédo? Assim as coisas ficam mais faceis, né?
Todo mundo vai ficar a vontade, entdo o trabalho pode render mais. E mais fdcil, ndo é

verdade?
Aluno F (para o professor): — E...!
Aluno G (para o grupo): — Por mim, tudo bem!

Aluno F (para o professor, e grupo): — Mas ela vai ter que recuperar o trabalho

da semana passada!

Aluno H (para o professor, e grupo): — Eu ndo sou boa de matérias de conta, mas

16 afins de aprender!

Aluno F (para o professor, e grupo): — Como nos vamos fazer prd recuperar a
aula passada?

Professor (para o grupo): — Bom, vocés conhecem as regras de nosso trabalho,

ndo ¢ mesmo? O que interessa para 0 grupo é que todo o grupo ande junto prd frente, e

ndo s6 esse ou aquele, lembram? Agora vocés ajudam o aluno H, ela fica conhecendo o




um no grupo fica mais fdcil/ Concordam?
Aluno F (para o professor, e 8TUpo): — Eu concordo!

Aluno G e aluno E (parg o professor, e 8rupo): — Eu também!

...Nesse mome :
10 0 professor esperava ter ajudado o grupo no sentido de superar a
acdo em relac3 :
segregag a0 ao aluno H, fator que possivelmente viria a causar a estagnacio do
grupo.

Num primeiro momento, me pareceu que essa interferéncia sobre o grupo havia
sido eficaz — de pronto, os componentes do 8rupo iniciaram um processo de comunicagéo
entre si, em que aparentemente tratavam da integracéo do aluno H. Inclusive houve uma
pausa no processo de aquisigdo de informacdo, no qual estavam estagnados desde a aula

anterior. Mas apos, aproximadamente 30 minutos de atividades, o aluno F me chamou. ..

Aluno F (para o professor): — Professor, nos estamos tentando explicar o que a

gente fez na semana passada pra ela ai, (apontando para a aluno H), mas ndo dé, ela néo

quer entender!

Aluno H (para o professor, e grupo): — Eu 16 tentando! Mas eu avisei que ndo sou

boa de contas!
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E interessante notar que até aquele momento ndo haviam efetivamente iniciado a solugdo de
nenhuma das questdes da lista e portanto ndo haviam entrado, ainda, na tarefa. Ou seja, de

Inicio, na primeira aula, o grupo assumiu uma postura estereotipada de busca obsessiva de
y 4]




informagdo que “impedia” s34 mobilizacgo, ¢

LR ERviba agora, na segunda aula, ainda na lentativa de
vitar ) am
- a0 aluno H o Papel de bode éxpialorio, e por sua vez, o aluno H

Professor (para o grupo):

— Gent 5 5 o
J 5 & €omo ¢ que véo as questbes? Quantas vocés ja
responderam

Aluno E (para o professor): — Assim demora muito! A gente ndo consegue fazer
mais nada!

Percebendo 2 orientaco que o grupo tomava, como professor/coordenador, em

continuidade ao ECRO, no sentido de evitar a perda da comunicagéo entre os componentes
do grupo, e entre o grupo e professor, e sentindo-me responsavel, ao menos parcialmente,

pelo processo resolvi interferir mais uma vez, no sentido de facilitar com que grupo

superasse essa situaco...

Professor (para o grupo): — Bom, vocés conhecem as regras de nosso trabalho,
ndo é mesmo? O que interessa para o grupo é que lodo o grupo ande junto prd frente, e
ndo 56 esse ou aquele, lembram? Agora vocés ajudam o aluno H. ela fica conhecendo o
trabatho, e dai ela também vai poder ajudar o grupo! Dai pra diante o trabalho de cada

um no grupo fica mais facil! Concordam?

Aluno F (para o professor): — Bom, se a gente pensar assim é melhor mesmo! Mas
H tem que acompanhar a gente! A gente ndo sabe nem pra gente. Ndo dé prd ficar

explicando tudo!

Aluno G (para o professor, e grupo): — E isso mesmo. Néo da prd ficar explicando

0 lempo todo, s6 porque ela perdeu a primeira aula, agora a gente paga o pato prd ela.

Professor (para o grupo): — Gente, ndo esquegam que a unido faz a for¢a. Quando
a aluna H ficar em dia com o assunfo ela pode ser uma bruta mdo na roda, pra dividir o
trabalho! Agora é com vocés!

Aluno E (para o grupo): — Bom gente, o professor tem razdo. Vamos tentar de
hovo!

Aluno F e aluno G (entre si, com expressdo de estar meio a contra gosto): — Td

bom...!
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Comentarios

Durante toda aquela segunda aula o grupo se manteve nessa atitude: na

superficialidade “tentavam ajudar” o aluno H o sentido de atualiza-lo no trabalho grupal;

no entanto, a todo momento, interrompiam o processo, chamando o professor para se

queixar da atitude do aluno H, afirmando que ela nio colaborava, que ela nio entendia

nada, e até mesmo...

Aluno F (para o professor, sobre 0 aluno H): — Pé, professor assim ta dificil. Nao

da pra ficar explicando tudo! Ela parece burra!

O evoluir do grupo evidenciava, claramente, o estabelecimento de uma intensa
segregacdo do grupo em relagdo ao aluno H. E, como professor/coordenador, eu nio
conseguia reverter ou ao menos atenuar esse processo. Aquela aula terminou sem que o

grupo, mesmo apos varias interferéncias minhas, conseguisse se mobilizar dessa atitude.

Comentdrios

Durante a semana que se seguiu andlisei os dados obtidos com o grupo, revi dados obtidos de
outros grupos com os quais trabalhara e que apresentaram condutas semelhantes, pesquisei
bibliografia, na tentativa de perceber algo na orienta¢@o que o grupo lomava, que pudesse
incorporar ao ECRQO, afim de evitar a segregagdo entre os componentes do grupo. Estava
claro, para mim aquela altura, que se o grupo continuasse com aquela orientagdo a extin¢do
do grupo seria inevitdavel. Era absolutamente necessdrio a descoberta de um “insight” que, de

alguma forma, estabelecesse a comunicagdo entre 0s componentes do grupo — tnica real

possibilidade de reversdo do processo.

Esse processo despertava em mim, no papel de professor/coordenador, uma ansiedade,

; ‘ '}'gj@;éﬁi'.ﬁrgfxv—;-»-_.;, et

o
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compareceu a aula da semang que se seguiju

Comentdrios

Essa auséncia possivelmente leve Conseqiiénciqs Ccontundentes para o grupo, que se viu sem

bode expiatdrio através do qual Justificava a ndo entradg ng larefa,

Essa nova situacéo pela qual ndo esperavam levou todos 0S componentes presentes
a um estado de dramatizagdo tio intenso que ndo era vigvel nem o questionamento nem a

aprendizagem. Seguem alguns trechos de dialogo desse momento. ..

Aluno G (profundamente irritada, para o 8rupo): — Agora o negicio vai ficar

dificil! Estamos com o trabalho atrasado, porque ficamos explicando pra H, e ela nédo

aparece, e ndo da pra dividir trabalho. 4 gora é que eu quero ver!

Comentdrios

Note-se a tentativa de manter o aluno H como bode expiatorio, ainda que ausente...

Percebendo a persisténcia do grupo, resolvi interferir mais uma vez, no sentido de

facilitar com que grupo superasse essa situacdo...

Professor (para o grupo): — Entdo pessoal? Hoje H ndo veio! Vocés sabem

porque?

Aluno G (para o professor): — Eu ndo sei! Mas deve ser por causa da greve de

Onibus. Muita gente ndo (d vindo a escola!

Comentdrios

..de fato naquele momento passdavamos por uma greve coletiva de 6nibus.

Professor (para o grupo): — E entdo? O trabalho hoje vai render? Como é que é?

Aluno F (para o professor): — E hoje deve ser mais ficil! H estava atrasando
muito a gente. Hoje a gente vai recuperar.
Professor (para o grupo): — Entdo vamos nessa! Ja sabem! Qualquer divida,

qualquer dificuldade ¢é discutir com o grupo. Depois de discutido, e todo mundo ter

: ; s
apresentado suas idéias, se a divida continuar, me chama que eu discuto com voces!
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Comentdrios

..Hesse MOmento, por mais uma vey

Imaginei ter estimulado q mobilizacdo do grupo. No
entanto o que se seguiy .

: q SUIU a esse momenyo Joi novamente umaq estereotipia de busca de
nformacao, seme 7 S
informacdo, thante aquela da aulqg inicial, porém, ainda, mais obsessiva, a ponto de

de diq BT i
didlogo, sem motvacdo ou objetivo claro, e que na verdade
indicava uma total falta efetivg operatividade

desencadear um processo

Seguem alguns trechos de dialogo desse momento.

Aluno E (para o professor): — Assim demora muito! A

gente ndo consegue fazer
mais nada!

Aluno F (transtornada, Para o grupo). — Olha, hoje néo 16 dando pra nada. Nao
consigo nem ler nem pensar! Nada!

Aluno G (para o aluno F): — Pdra de Jalar um pouco, que eu 16 lendo um negocio
importante.

Instantes depois. ..

Aluno G (para o grupo): — ... hoje ndo (6 afins! Néo consigo entender nada!

Esse padrdo de didlogo sem proposito especifico permaneceu até o final daquela

aula, mesmo apos a minha interferéncia por sucessivas vezes, todas sem sucesso.

Comentdrios

Por mais uma vez, a conduta do grupo em questio, lipicamente de resisténcia a tarefa
mediante a transferéncia da responsabilidade para bode expiatério, me levou a rever e
reanalisar todos os dados obtidos do grupo, a pesquisar novas bibliografias, na expectativa de
descobrir qualquer nova informagdo que pudesse evitar a extingdo do grupo que parecia

iminente.

Na aula da semana seguinte: nova surpresal — ndo compareceram os alunos E, G,
nem H. Esteve presente apenas a aluna F.

Logo no inicio da aula, em momento oportuno, quando ndo estava sendo observada
pelos demais colegas, o professor perguntou a aluna F se sabia do porque da auséncia das

colegas: a aluna F respondeu de forma evasiva, quase monossilabica, e sem olhar

diretamente para o professor. ..

R




63

Aluno F (alterada, Para o professor):

Nao sei!l.. Onten j j ]
o 1 eu Vi elas... Ninguém me
falou nada... Ndo 16 sabendp. i

Comentdrios

onentes, excluida, ¢
comp da, ¢ claro a atung H) estava convencido de que diante dessa situagdo,

somente havia duas alternatiygs- dispensar a alung F _ 0 que significaria muito

provavelmente a extingéo do 8TUpO — ou, integrar a aluna F (que assumia o papel de lider)

em um outro grupo de trabalho, nq €xpectativa de que essa aluna, ao perceber a possibilidade

concreta de realizar a tarefa, convencesse qs demais a retornar ao curso

Tentei, no papel de professor/coordenador, integrar a aluna F em um outro grupo
que se desenvolvia de forma perfeitamente ajustada,

A tentativa se mostrou em vao. ..

Aluno F (totalmente desconfortavel, para o professor): — Professor! Néo é melhor
eu ndo assistir a aula hoje e voltar com todo mundo na semana que vem? Eles estdo muito

prd frente!

Professor (para o Aluno F): — Olha F. vocé sabe muito bem que a decisdo é
sempre de vocés. Eu acho que vocé deve pensar muito bem!. Vocé é uma aluna
compelente, responsavel e determinada. Entdo vocé deve pensar bem como vocé vai
aproveitar melhor o tempo de hoje! Claro que do ponto de vista do teu grupo o trabalho
de hoje ndo vai ajudar muito, mas para vocé como individuo... vocé pode estudar um
pouco... vocé pode ver como esse grupo, que vocé estd agora, trabalha... sei ld, vocé pode

ler otimas idéias para repartir depois com teu grupo.

Aluno F (a contragosto, para o professor): — 7a bom professor! Eu vou tentar, mas
eu acho que ndo vou conseguir acompanhar esse grupo. Eles ja comecaram a lista trés, e
nos nem comegamos a lista um. Ndo vai dar néo!

Professor (para o Aluno F): — Como eu te disse, a decisdo é sempre de vocés. Eu
acho que ficando vocé sempre pode aprender alguma coisa, ou sobre a matéria, ou sobre
como trabalhar em grupo, mas é vocé que sabe.

Aluno F (ainda a contragosto, para o professor): — Ta bom! Vou continuar, mas

acho que ndo vai adiantar!

S —————
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Comentdrios

E interessante descrever o processo de tentativa de integracdo do aluno F com o
novo grupo: no 1nicio, o aluno F efetivamente tentou participar das atividades do novo

grupo dentro do mesmo padrio de atitudes que representava no grupo original, ou seja,
lider dominador...

Aluno F (para o novo grupo): — Gente vocés ndo acham que esse lexto que vocés

escreveram td muito esquisito? Eu li ele todinho e ndo entendi nadal Eu acho que tinha

que mudar muita coisa!

No entanto, o novo grupo reagiu energicamente contra a conduta apresentada pelo

aluno F...

Aluno X (um dos componentes do novo grupo para o aluno F): — O que que vocé

achou esquisito?

Aluno F (para o aluno X, do novo grupo): — Ah! Sei ld! Eu néo entendi! Eu acho

que lem que mudar!

Aluno X (irritado, para o aluno F): — Olha! Esse material que vocé ta lendo agora,
nos ja discutimos e acertamos tudo ja faz duas semanas. Agora a gente ta la na frente,

vocé ta chegando agora, ndo vai querer fazer a gente voltar tudo pra trds, né?!
Aluno F (para o aluno X do novo grupo): — 7a bom! Entdo tudo bem!

O que se seguiu foi um processo de auto segregagdo, ou auto isolamento por parte
do aluno F. Apos a reagdo violenta do novo grupo, que ndo admitiu sua tentativa de
obstrugdo, o aluno F percebeu e assimilou seu isolamento no novo grupo. Durante restante

do periodo daquela aula permaneceu sem realizar nenhuma outra tentativa de interagdo

com 0 novo grupo.
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Comentdrios

or mais uma vez, duran
i o que se seguiu, a conduiq estereotipada do grupo objetivo

o

deste caso, e do aluno F. ¢ '
» €M particular, me fizeram reler e repensar o desenvolvimento grupal

pude observar um processo de estereotipia tdo

mais clara.

Na aula seguinte ocorreu o que ja esperava... nenhum dos componentes do grupo

compareceu.

Finalmente o grupo assumiu sua extingio.
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O relato acima parece nos levar a conclusio de que estamos diante de um caso tipico de

grave estereotipia na resisténcia a mobilizagdo a partir de um “status” anterior, mais

confortavel.

Possivelmente o contato inicial do grupo com a informagdo configurou-se em algo tdo intenso
que ndo puderam expressar-se a ndo ser pela dramatizagdo, exatamente por ser um processo
primitivo. E, para justificar a ndo tomada de agdo adjudicaram ao aluno H o papel de bode
expiatdrio; no entanto, a auséncia do aluno H os fez deparar-se com a origem real das
dificuldades que encontravam. Possivelmente, esta realidade se negavam a ver, tenha
provocado a auséncia de E e G, na semana seguinte a auséncia de H. Por outro lado, muito

provavelmente, a continuidade de F estivesse ligada a uma tentativa de manter o “status” de

lideranga. Como, no entanto, 0 novo grupo ndo admitiu essa possibilidade, o aluno F também

L2

—
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S4. CASO3

5.4.1. O grupo

Tratou-se de um grupo composto por 4 alunos, da 2* série do Ensino Médio da

Escola 2. A idade desses alunos era de aproximadamente 16 anos.

Havia trés alunos de sexo feminino (I, J e K) e um aluno de sexo masculino (L).
Todos caucasianos e de aparéncia convencional. Seu visual indicava ndo pertencer nenhum

grupo social especifico — ou tribo, na linguagem utilizada pelos adolescentes..

No primeiro momento, devido a minha “experiéncia” adquirida durante o
acompanhamento de diversos outros grupos anteriores, minha sensaggo era a de que esse

grupo muito pouco contribuiria para este trabalho. ..
5.4.2. O desenvolvimento do processo grupal

Em cumprimento a estratégia preliminar adotada em nossa proposta de pesquisa, ja
apresentada no CAPITULO 3, para a abertura dos trabalhos, na primeira aula, tratei de
orientar, os alunos quanto aos passos basicos para a realiza¢do da tarefa, como por
exemplo, sugeri alguns temas de pesquisa, deixando bem claro que havia muitos outros
temas possiveis e interessantes, e que a decisdo quanto 4 escolha do tema de pesquisa seria
de exclusiva responsabilidade deles. Insisti no fato de que a escolha do tema de pesquisa, e
seu desenvolvimento, era decisdo deles, como alunos-pequisadores, mas, que sempre

deveriam levar em conta que, ao final do curso, o grupo deveria estar capacitado a realizar

uma apresentagio do assunto para seus colegas, os demais grupos. Apresentei e discuti, as
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condutas que deveriam ser evitados pelo

: 8Upo (o contrato pedagod ico), e, além disso
tratei de estimula-los, de modo 5 que acred £0gico), e, ;

: ; e 1tassem que seria possivel concluir a tarefa com
sucesso. Também, disponibilize; alguma

' F T bibliografia para “dar a partida” a pesquisa, e
1 mostrar (da
tente mesma forma que para todos os outros grupos), com exemplos reais de

lhos apresen :
traba P tados por outrog 8rupos, de periodos anteriores, que o trabalho solicitado

era perfeitamente possivel de ser realizado por eleg

mesmo que informalmente, quais seus conceitos preestabelecidos, em termos de estudo do

Calor (7 que era o assunto em Pauta). Apés uma breve discussio — bastante positiva —

quanto a diferenga entre calor, energia térmica e temperatura, o grupo deu inicio ao

trabalho de escolha do tema de pesquisa.

Durante o tempo restante dessa primeira sessdo, todos os componentes do grupo,
sem exce¢do, adotaram uma conduta surpreendentemente democratica, demonstrando uma
certa organizagdo € interesse no processo de pesquisa do tema a ser escolhido. Havia uma
comunicacdo franca e dindmica entre os componentes, e ndo foi possivel perceber fortes
tendéncias no sentido de assumir a lideranga, conforme ilustrado no dialogo abaixo que

corresponde a uma transcrigdo de um dos momentos dessa primeira sessdo. ..

Aluno J (para os demais colegas do grupo): — Olha, pessoal! Este artigo mostra um

assunto que eu acho bem legal! Vocés ndo querem dar uma olhada?

Aluno I (para o aluno J): — Legal! Vocé pode explicar pra gente esse assunio? Se a

gente achar bom, entdo a gente lé e vé com mais certeza!
Aluno J (para os demais colegas do grupo). — Td bom! O assunto é o ...

...€ seguiu-se a apresentagdo do assunto, de forma organizada, dentro de um padrio
de comunica¢do bastante adequado a formagdo desses alunos. Os demais, prestavam
atencdo a explanagdo do aluno J. Houve algumas duvidas, que o aluno J ndo soube
explicar, entdio os demais se apressaram em ler trechos do texto, tentando obter a
explicagio. Somente depois de algumas tentativas, eu fui chamado a intervir. Apés minha
intervengio o grupo retomou a discussdo, € O processo se reiniciou. Essa dindmica se

prolongou até o final da primeira sessao, sem que, no entanto tivessem se decidido pelo

tema de pesquisa.
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Este momento parece indicar o estabelecimento de uma dindmica grupal positiva, onde todos
os componentes do grupo interagem entre si, sem apresentar estereotipos, e com o objetivo de

escolha do tema de pesquisa, ou seja, o grupo parece se mobilizar no sentido de entrar na
tarefa.

Na sessdo seguinte (apos uma quinzena) os alunos retornaram a aula e reiniciaram,
normalmente, o trabalho de sele¢do do tema de pesquisa. De inicio tudo evoluiu dentro de
um quadro previsivel. Todos trabalhavam na leitura e discussio de textos (alguns haviam
sido trazidos por eles proprios € mostravam aos demais) num processo de rotatividade de

papéis, mas todos com caracteristicas positivas,

No entanto, quase ao fim dessa sessdo, comecei a perceber no grupo (sem dar,
nesse momento, grande importédncia), duas condutas bastante curiosas: muito embora,
efetivamente, estivessem realizando um bom trabalho de busca de seu tema de pesquisa, e
ja tivessem, até mesmo, discutido e selecionado de maneira, inclusive, organizada, diversos
temas, comecei a observar que o grupo ndo conseguia se decidir pelo tema, por outro lado,
0 aluno L (o unico rapaz do grupo) comegava a adotar o papel de buscador de
reconhecimento, ou seja, tratava de atrair, constantemente, a ateng¢do sobre si, atuando

sempre de maneira forgada, conduzindo a comunicago do grupo para suas qualidades ou

£0stos pessoais.
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Aparentemente, os componentes do 8rupo ja estavam “envolvidos™ no processo, a ponto de
todos estarem contribuindo com o grupo. Ja se podia observar uma dindmica de Dapéis que
identifica, por um lado a operatividade do 8rupo, e por outro, o conflito (centrado no aluno L)

entre a verticalidade do sujeito e a horizontalidade do grupo — caracteristicas da cooperagdo.

A partir desse momento, eu imaginava que logo entrariam na tarefa, comegariam a elabora-la

e, posteriormente, conclui-la.

Na quinzena seguinte (sess3o seguinte) os alunos retornaram, novamente, a aula e

reiniciaram, normalmente, o trabalho de selegdo do tema de pesquisa.

Desta vez, o grupo comegou a solicitar minha presenga muito seguidamente e
muitas vezes, e sempre para o atendimento a davidas individuais. Em todas essas minhas
interferéncias relembrei, sem sucesso, a todos os componentes do grupo a questio da
socializagdo das duvidas, que havia sido proposta quando da apresenta¢do do “contrato
pedagogico”. Foi um processo curioso observar que no discurso deles “entendiam e
concordavam” com o contrato pedagdgico, mas, logo em seguida, solicitavam novamente
minha presenga, sem preliminarmente ter discutido a possivel divida. Vejamos a

transcrigdo de uma dessas conversas...

Aluno K (para o professor): — Professor, como é mesmo o processo de aquecimento
de uma estufa? O vidro é transparente prd luz, mas € opaco prd qual tipo de onda?
Professor (para os alunos, especialmente para o aluno K ): — Bem, gente! Eu acho

: B T e 77 ] expliquei,
isso prd nos, ndo € mesmo I? Ndo faz 15 minutos eu expiiq

da Terra, lembra? E eu usei como outro

que o aluno I pode explicar

algo semelhante, naquele caso do aquecimento




1 :
SOl (parato professor e 8rupo): — £ mesmo, professor, foi mal! Mas é que a

gente ndo se acostumal A gente vai lentar, né, pessoal?

Como podemos verifi £ > -
5 car eles “compreendem” o contrato e o “aceitam”, mas logo
em seguida (ndo se passaram sequer 10 minutos). .

Aluno K (para o professor): —
duvida?

Professor, da pro senhor vir aqui que 16 com uma

Professor (para o alunoK): — Ja discutiram o assunto no grupo? Todos esté@o por
“dentro” da duvida?

Aluno K (para o professor): — Ndo, professor, é coisa rapida...

Como podemos ver o processo se reinicia novamente. Isso ocorreu muitas e muitas

vezes naquela e nas aulas seguintes.

Paralelamente o grupo n@o se decidia pelo tema de pesquisa... e o motivo ndo era a
falta de temas, ao contrério, o grupo estava bem organizado — haviam montado uma pasta
com os temas organizados em uma dada ordem, onde estavam incluidas copias
xerograficas de textos e fotos relativas a cada um dos temas pré-selecionados. E, além
disso, a atitude do aluno L, a cada sessdo, se estereotipava, cada vez mais, no papel de

buscador de reconhecimento.
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QUANTO A TAREF4

Pré tarefa

Tarefa

Projeto

X

Comentdrios

Ja estavamos na 5° sesséo e o
8TUpo, que aparentemente estava envolvido no processo grupal,

iste a mobilizacdo j : ;
resis. ¢ao, manifestando q atityd, diversiva de néo conseguir se decidir pelo tema.

Além disso, comecei a per
perceber que o grupo procurava me responsabilizar por essa

dificuldade, ou seja, o grupo comeava a me adjudicar o papel de obstrutor e até de agressor.

Por considerar que esse processo teve inicio com a manifestagdo da conduta estereotipada do
aluno L, imaginei que interagindo sobre o atuno L, ajudando-o a ver a realidade, seria

possivel reverter esse processo e dessa Jorma viabilizar o retorno do grupo a mobilizagéo.

a = 3 z
Na 6" sessdo, aguardei uma oportunidade para abordar, junto ao grupo, essa questéio

do papel de buscador de reconhecimento apresentada pelo aluno L.

No momento em que novamente fui requisitado para o esclarecimento de uma
determinada duvida, em que ficou perfeitamente claro, para todos os componentes do
grupo, que ndo havia sido discutida entre eles, questionei a conduta de cada uma dos

componentes do grupo, conforme a transcri¢do que se segue. ..

Professor (para o grupo): — E entdo, gente? Ja se passaram 5 aulas, vocés ai com
um belo trabalho nas mdos, ja faz um tempdo, e ndo se decidem pelo tema de pesquisa!
Vocés estdo vendo que o grupo estda amarrado, ndo se desenvolve! Ficam pedindo
explicacdes, direto, sem trabalhar sobre as duvidas! Que esta havendo, gente! Serd que
ndo é hora de repensar e discutir a conduta de cada um dos membros do grupo? Se esta
havendo a colaboracéo de cada um? Vocés lembram da primeira aula? Aquela coisa de
condutas que contribuem positivamente para o grupo, € oulras que amarram o

desenvolvimento do grupo! Néo seria uma boa idéia analisar os papéis que cada um de

nos estd assumindo no grupo? Se é positivo ou nio?

Comentdrios

Apesar da estagnagdo do grupo, sua conduta geral me levava a crer que apos essa conversa,

' Nelthig] ] daria, ao menos, uma abertura para sua
eles pensariam e discutiriam sua atitude, o que

mobilizagdo.

——
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No entanto a reagéo foi eXatamente o oposty 3 esperad
a...

Aluno J (para o professor): — Professor

O Senhor estqg uerendo dizer
ndo quer fazer o trabalho de Proposito? / e

Aluno K (para o professor): —

: 4 gente faz o que pode! A gente se esforca bastante!
Olha quanta coisa a gente jq pesquisoy! .

Aluno J (par - 51 Qe
e professor): ~ P6/ S Porque a gente pergunta? A gente ndo sabe

tudo!

Aluno o ;
L (para o professor): — E isso ail Eu tenho a maior dificuldade e elas ai me

ajudam toda hora!

Ementdrios

Essa reagdo do grupo — que eu ndo esperava — reforcada pelo discurso do atuno L, repetido

em outras oportunidades daquela e das sessges Seguintes, configuraram um momento do
desenvolvimento grupal em que me Joram, claramente, adjudicados os papéis de agressor e
bode expiatorio, pela impossibilidade do grupo na escolha do tema de pesquisa ou seja pela
entrada na tarefa. Eu passei a ser o depositdrio de toda a responsabilidade pela estagnagéo
do grupo.

Em resumo, minha interferéncia, cujo objetivo Joi o de fazer com que o grupo reavaliasse sua
conduta, de modo a que pudessem ver a realidade, acabou provocando uma forte coeséo do

grupo, numa atitude negativa, de estagnacdo e de distanciamento da realidade. Isso, além de

ter introduzido um forte ruido na comunicagdo entre eles e eu, como professor/coordenador.

Apesar dessas dificuldades, as experiéncias anteriores jd me haviam convencido de que no
processo grupal a manuten¢do da comunicagdo e a aceitagdo do papel de depositdrio
desapreensivo sdo elementos fundamentais das técnicas de manejo de grupos, sem o que o
grupo certamente entra num ciclo fechado e viciado pela estereotipia.

Portanto, a partir daquele momento, meu trabalho passou a ser o de buscar novas

alternativas de comunicagdo.

Na 72 sessdo, passei a observar mais atentamente o grupo na expectativa de uma
2
oportunidade de intervir no grupo, e abrir novas linhas de comunica¢do. Durante essa

sessdo pude observar uma coesdo interna, muito forte, entre os componentes do grupo, em

torno do aluno L, que passava a assumir o papel de dominador.
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Se essa coesio era tio forre assim, taly,

. ! €z fosse ; o
orientar O grupo no sentido da mobilizagzo Fossieaproveite lafiparaticy

Teverter esse processo de estagnacgdo: na 9

elO dOS “iglus’,. o

Aluno I (para os colegas): —

Pra que as
paredes se o gelo dos b '
temperatura la de fora? & locos vai ficar na |

Aluno K (para o al : AL
(p uno I): — Ndo ¢ isso nao o gelo vai manter a temperatura de

zero graus!

Aluno I (para o aluno K): — Quer dizer que néo tem gelo abaixo de zero graus?

Aluno L (para os colegas): — Vamos mudar de assunto, que esse ai ta pegando!

Aluno I (para os colegas): — Nao! Vamos chamar o professor que eu 6 curioso A

disso!

Comentarios

E interessante comentar que jd havia algumas sessdes que o grupo muito dificilmente
solicitava a minha interferéncia, como que numa atitude de represdlia aquela em que, na 6°

sessdo lentei fazé-los enfrentar seu problema basico.

Como nesse momento eu estava atento ao que se passava no grupo, logo que
solicitado interferi, de modo a dar-lhes condi¢des para que compreendessem o mecanismo
da condugdo térmica. E como no laboratorio (local em que aconteciam essas sessdes)
tinhamos equipamentos para realizar experimentos sobre condugdo térmica, propus ao

grupo — com o objetivo de melhorara sua compreensao sobre o tema e de re-estabelecer a

minha comunicagdo com eles — que realizassem o experimento.

A reacdo do aluno L, foi negativa...
Aluno L (para os colegas): — Po! Isso ndo vai dar é em nada! A gente nem sabe se

: 4 : !
vai ser essa a nossa pesquisa! Vamos perder o maior tempo:

No entanto...

Oue nada! Deve ser super legal, a gente apresentar

Aluno I (para os colegas): —

T ,
Uma experiéncia no nosso trabalho!
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s
Comentarios

Percebi o0 estabelecimento de
! impasse ¢;
itre o

2 R aluno [
possn:elmente, um principio de disputq pela liderg € o aluno L. Tratava-se,
nea.

Minha inten¢do, naquele momento, erg vi

abilizar e manter o

. q 4 comunicagio ¢

grupo. De modo que interferi, NOvamente, parg ¢do com o
2

que esse processo de disputa interna na
: : : 2 a ndo
viesse a dificultar, ainda mais. o desenvolyi
L olvimento do gru
po.
Professor (par : ~
(para o grupo): - entdo, gente? Qual é a deciso do grupo? Vamos

? O equi ;
/ a G, q

quipamento é bem Jacil de montar/ E a experiéncia ndo demora
nada! No minimo, vai dar pra saber se o assunto é, ou ndo

fazer o experimento

- legal! Afinal eu vi que vocés
estavam super interessados na casa dos esquimos!

Aluno J (para os colegas): — P6/ Vamos Jazer o experimento! A gente néo tem mais N

nada pra hoje! E fazer experiéncias sempre é legall |

Como todos concordaram, inclusive o aluno L, forneci o equipamento necessario, e

0 grupo comegou a estudar a propagagio de calor através de solidos, em diferentes

materiais.

Comentdrios
O experimento consiste em aquecer com a chama de uma vela hastes de materiais diferentes.
Nestas hastes sdo fixados, com parafina, “clips” para papel, ou mesmo alfinetes.

Observando que os “clips” se soltam das hastes em instantes diferentes, conclui-se a

existéncia de materiais que conduzem melhor ou pior o calor.

Apés a observagdo do comportamento de alguns so6lidos quanto a condugdo
térmica, o grupo estava completamente envolvido com o experimento € com o assunto. O
tema passou a ser um desafio assumido pelo grupo, e estavam dispostos a superé-lo
Discutiam de forma organizada, procuravam bibliografia que lhes desse suporte tedrico. Ja
estavam conscientes da diferenca entre bom e mau condutor de calor, € que, de modo geral,

metais sio bons condutores de calor. Quando o grupo estava prestes a testar o

comportamento do latdo...

Aluno L (para os colegas): — A gente ndo vé o uso de latdo em equipamentos que

= /
trabalham com calor, o pessoal usa ago,. ferro. O latdo deve ser mau condutor!




Aluno L (respondendo): — cobre ¢ solido|

Professor (para o aluno [ € grupo): —

a5 De fato, em nossq experiéncia utilizamos o
cobre na forma sélida! Era umq barrinha de

; cobre! Mas o cobre pode ser encontrado, por
exemplo na forma liquida?

Aluno I (respondendo): — Eu nuncq Vi, mas acho que pode! E s6 derreter

Professor (para o grupo): - £ isso mesmo! Basta fornecer energia suficiente, para

aumentar a lemperatura até o ponto de fuséo do cobre

Aluno L (com ansiedade, interrompendo minha interferéncia): — O que ¢ ponto de
fusdo?

Comentdarios

Comecei a perceber que a medida que minha comunicagdo com o grupo ia se restabelecendo,
o aluno L ia assumindo atitudes fisicas de inquietagdo e desconforto, que demonstravam sua

insatisfacdo com aquele desenvolvimento.

Professor (para o grupo): — O ponto de fusdo do cobre é a temperatura na qual o
cobre passa de solido para liquido, ou seja, derrete!

Aluno L (ainda demonstrando com ansiedade): — E a que temperatura o cobre
derrete?

Professor (para o grupo): — Essa resposta eu ndo sei de cabega! Mas vou procurar
me informar e trago de volta prd vocés! Agora, eu posso afirmar que a lemperatura de

Jusdo de um material, ndo é unica, ou seja para cada pressdo, ha uma temperatura de

fuséo! Assim, por exemplo, em Santos a temperatura de fusao do cobre & um pouco maior

que em Sdo Paulo!

Comentirios

Nao pude deixar de notar a satisfacdo do aluno L, com o fato de eu hio saber responder, de

pronto, a sua pergunta.
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[sso confirmou minha suspeitq Jo que
0 aluno [, g
Sputava, c

omigo, o dominio sobre o
Dando continuidade —

Professor (para o e i
SN =, resposta que I dey ¢ pergunta que fiz: Que

r respond; 1
Spondida néio com Seu estado fisico? Néio é mesmo?
Ser liquido, ¢ g gas! F

fipo de material é o cobre?, deve se

Professor (para o 2
(p grupo): — £ isso mesmo O cobre apresenta uma estrutura

cristalina, isto é, seus dtomos estéo distribuidos de uma Jorma muito bem definida, que

denominamos estrutura metdlica. Dessa forma dizemos que o cobre é um metal. Vejam ele

apresenta alta densidade, rigidez, ¢ em nosso experimento ele se mostrou bom condutor de
calor, ndo é mesmo?

O grupo (respondendo, quase que a0 mesmo tempo): — £ mesmo!

Professor (para o grupo): — Bom! Agora vamos falar do material testado! Qual foi

mesmo?

O grupo (respondendo, quase que ao mesmo tempo, agora até o aluno L

participou): — Foi a barrinha de aluminio!

Professor (para o grupo): — Que vocés podem me falar sobre o aluminio?

Aluno L (demonstrando certo cinismo): — Que é sélido!

Professor (para o aluno L): — E verdade, a barrinha de aluminio é sélida! E o que
mais?

Aluno L (mantendo o cinismo): — Que é metal!

Professor (para o aluno L, e para o grupo): — Muito bem! A barrinha de aluminio é
solida, e o aluminio é um metal! E o que mais?

O grupo (respondendo, quase que a0 mesmo tempo, inclusive o aluno L

participou): — O aluminio é bom condutor!

Professor (para o grupo): — Muito legal! L clargjque esiamos poucos maleriis
para afirmar isso, mas vejam: o cobre € metal e é bom condutor, o aluminio é também

A ém ¢ metal?
metal e bom condutor, entdo que devemos esperar do latdo que tamb
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Aluno L (para os Colegas, cinicam ente)

Ou 5
B 2ue o latdo deve Ser mau condutor!
Comeﬂtmos

metal é hom condutor! Nao é mesme ?

Aluno L (para os colegas, cinicamente): — Nzo concordo!

Professor (para o grupo): — Entao qual é o caminho?
Aluno L (para os colegas, cinicamente): — Se; J4/

Professor (para o grupo): - O procedimento cientifico ¢ realizar o experimento, N

para verificar o que acontece!
Aluno L (para o grupo e professor): — Eu sei o que acontece!
Professor (para o aluno L): — Entdo diz Prd nos o que acontece!

Aluno L (para o grupo e professor): — Nos vamos aquecer a barra de latdo com a

vela, e o calor ndio vai se espalhar pela barra, os alfinetes ndo vao cair!

Professor (para o aluno L): — Mas L, o latdo é metal e metal é bom condutor de

calor!

Comentdrios

Percebendo falta de argumentos, e que inevitavelmente fariamos o experimento que mostraria

seu equivoco, o aluno L, na tentativa estereotipada de ndo perder o dominio sobre o grupo,

lancou um desafio....

Aluno L (para o grupo e professor): — Para provar que eu eslou cerlo, vamos
aquecer a barra de latdo com a vela, e eu vou segurar a oulra ponta com a mdo, voces vao
,, - do!
ver que o calor ndo vai se espalhar pela barra. Eu ndo vou queimar a mao.

Professor (para o aluno L): — Mas L, se vocé ndo estiver certo vocé vai queimar

. es?
sua mao! Nédo é melhor fazer o experimento com 05 aljiet
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Comentarios

Aqui fica clara a conduta estereor;
bre o grupo, preferi pada do aluno L, que na tentativa de preservar o dominio
So 14 y a Corre - o
I' 0 risco fisico de se queimar, imaginando que mesmo que o

do fosse bom condut j
latdo fi Or poderia suportar q dor provocada pela queimadura, a perda d
dominio sobre o grupo. : o -

Aluno L (para o .
(p grupo e professor): — Se agente usar alfinetes, eles podem cair por

iro problema, e eu nd A
outro p. 1nao quero ter divida! Depois eu tenho certeza do que t6 falando!

Permiti que se reali AR T
q ealizasse a experiencia, .imaginando que logo que a temperatura da

da haste em 3
ponta Sua mao aumentasse um pouco, o aluno L, imediatamente soltaria a
haste, e seria for¢ado reconhecer a verdade,

O surpreendente foi constatar que o aluno L suportou o aumento de temperatura
durante muito tempo, alguns minutos, sem demonstrar dor. Evidentemente, para evitar i

possiveis danos fisicos, eu tive que interromper o experimento.

No entanto o aluno L teve que se deparar com a realidade. O experimento
comprovou que o latdo era bom condutor de calor, porque o aluno ao suportar a

temperatura da barra por tanto tempo, havia queimado seriamente a ponta dos dedos.

A atitude estereotipada do aluno L, e suas conseqiiéncias, pode ser observada tanto
pelos demais componentes do grupo, como até mesmo de outros grupos, e fizeram com
que percebessem a importancia de manter um bom nivel de comunicagdo, aberto, franco,

bem como uma conduta dindmica e equilibrada.

Imediatamente apOs esse evento dramatico, 0 aluno L foi acolhido carinhosamente,

pelos demais componentes do grupo.

Pude observar, que apesar do ambiente “carregado” que se estabeleceu no grupo,

ndo houve tentativas de diminuir ou ridicularizar a atitude do aluno L, nem pelos seus

colegas de grupo, nem mesmo dos demais grupos.

Aos poucos, nas sessdes seguintes, O grupo, agora sem a atitude dominadora do

aluno L, foi superando as dificuldades esperadas.

a do tema de pesquisa e estabeleceram a
Na 11? sessdo, finalmente, fizeram a escolha p

abalho fundamentada em colaboragio, troca de informagdes

partir dai uma dinamica de tr

;




comunicacao, integracdo, equilibrig auséncia d
2

aptos a concluir a tarefa a qual tinhg se proposto

—
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Comentarios

Em minha andlise do desenvolvimento grupal identifico duas fases bastante distintas: o antes
do confronto com o aluno L, onde o grupo mostra um inicio de desenvolvimento, considerado
normal, ou seja, a fase da identificacdo, em que 0s componentes do grupo comegam a se
aproximar e estabelecer um vinculo entre si. Logo a seguir o momento da pertenga, em que o
grupo adquire um certo nivel de confianga, ou seguranca, de uns nos oulros, e no processo, e
planejar e estabelecer critérios. Logo em seguida pudemos observar a
balhando para o bem do grupo, com rotatividade
idade do grupo, mas por outro, a

portanto é possivel
cooperagdo, com todos os componentes ra

de papéis, que por um lado caracteriza a operativ.
possibilidade de conflitos entre a verticalidade do sujeito e a horizontalidade do grupo.

de conflito que interrompe 0 processo. O aluno L, comega a

E exatamente esse padrdo >
cimento e, em seguida quando se Vé ameacado,

assumir o papel de buscador de reconhe

assume o papel de dominador. Essa conduta acaba por estagnar a eventual mobilizacdo do




larefa.
0 “insight” foi o experimento de condutividade térmicq

Quando o aluno L, e até me :

& s SMo 0s demais componentes do grupo, puderam compreender as
seqiiéncias des. : .

fitci : >4 Sua conduta, foi possivel a retomada dos trabalhos e o retorno ao

desenvolvimento grupal desejado.

ucas sessoe: ;
i (€3 0 grupo conseguiu restabelecer uma dindmica de papéis bastante positiva,

bom nivel de comunicacéo :
¢do, de forma que logo passaram a elaborar e tentar concluir a larefa
proposlta, o que pode ser Interpretado como pertinéncia.

Apos outras duas sessdes (especialmente no momento de apresentag@o da prévia) é
perfeitamente possivel identificar um verdadeiro salto de qualidade no grupo, principalmente

em termos de identidade, o grupo jd ndo apresenta ansiedades, enfrenta e assume suas

dificuldades. Podemos admitir que atingiram a aprendizagem.

Como podemos observar, o desenvolvimento deste grupo fica quase que perfeitamente

marcado pela sucessdo de etapas que nos permitem enquadrd-lo como grupo operativo.

55. CASO4

5.5.1. O grupo
Este grupo foi composto por 3 alunos, da 2* série do Ensino Médio da Escola 1.

Havia dois alunos de sexo feminino (M e N) e um aluno de sexo masculino (0). M
e O eram de etnia afro-brasileira, e N caucasiana.

M aparentava ter, por volta, de 28 anos, N e O aproximadamente 18 anos.

5.5.2. O desenvolvimento do processo grupal
para as aulas da Escola 1, na primeira sessao,

arros e minha), da apresentagao

Dando inicio a estratégia adotada
agio (do Prof. Dr. Marcelo Alves B

além de nossa apresent s
ITULO 3), apresentamos € discutimos as condutas
2

das propostas do curso (conforme CAP

as pelos grupos (0 contrato pedagogico), e, além disso, tratamos de
o

que deveriam ser evitad
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estimUIar t
()(l()S (0] glupos para que 1
sentlssem que era realmente i 1 i
. possive COIICI 1 t

Em seguida, pro
> pusemos 3 . ”
B v e O €Xperimento imaginario em que o pesquisador mergulha
u um recipi
eeipiente contendo 4gua fervendo mergulha a outra mio num

recipiente contendo gelo TP
P 8el0 € em seguida tira a5 maos desses recipientes e as mergulha

imultaneamente nu : A
s m terceiro recipiente contendo 4gua morna Pergunta-se, entdo, qual a
i TOV, >

ensacdo que esse i ; 5
S pesquisador vai ter da agua morna? Como ja descrito anteriormente

Depois, entr :
poIs, €8amos a cada grupo uma lista de questdes com o objetivo de balizar o

0, Ou seja, tratava- = oo
grupo, ) a-se de questdes conceituais que pretendiam, colocar o aluno diante

de situacdes conflitantes de modo que viesse a questionar seus conceitos espontaneos,
estabelecer um fio condutor para o aprendizado, criar condigdes para discussio em grupo,
promover a tomada de fungGes do sujeito no grupo, estimular a pesquisa individual e em
grupo, propor modificagdes em seus conceitos espontaneos até que finalmente, e

idealmente, o grupo chegue ao modelo cientifico aceito (conforme CAPITULO 3).

Também colocamos a disposi¢do do grupo bibliografia suficiente para que

pudessem elaborar sua tarefas.

Concluida a apresenta¢do dessas condigdes iniciais, ainda na primeira sessdo, os

grupos deram inicio ao trabalho de pesquisa para responder as questdes da primeira lista.

Durante o tempo restante dessa primeira sessao, 0s componentes do grupo a que
nos referimos neste CASO 4, sem excegdo, adotaram uma conduta de distanciamento,

tanto de mim, como professor/coordenador, quanto dos demais componentes do grupo.
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vessem num mundo a parte.

>~ y S, p 1 ]

Ninguém fazia perguntas.
finham duvidas...

rdade, nesta primei ]
Na ve primeira sessdo, estabeleceu-se um clima de ansiedade provocado pelo
medo da mudanga.

ada a sessdo o gru 4] i
R © 8rupo nao manifestou nenhum padréo de comportamento grupal tipico.

Na segunda sessdo (uma sema i
na depois) os a 3
. pois) lunos retornaram a aula e reiniciaram,
normalmente, o trabalho de pesquisa com o objetivo de responder as questdes propostas.

De inicio, ainda houve uma “resisténcia” ao estabelecimento e vias de contato explicito. ..

Professor (para todo o grupo): — Tudo bem, pessoal! Ja discutiram algum assunto

em que tenha ficado alguma duvida?
Siléncio constrangedor! Ninguém respondeu nada!

Professor (insistindo com todo o grupo): — Oi, pessoal! Ndo tiveram tempo ainda

de ler nenhum assunto?

Aluno M (para o professor, com timidez): — Sabe professor, a gente ndo ta muilo

acostumado a estudar assim!

Professor (para o Aluno M): — Assim como?

Aluno M (para o professor). — Sabe, lendo num monte de livros que o senhor 1d

dando pra gente!

Aluno O (para o professor): _ E! E muita coisal A gente nao sabe nem como
comecgar!
10l Eu vou escolher um livro
: izer 0 seguinte!
Professor (para 0 grupo): — Vamos f
u abrir o livro no mesm
gia térmica? Ai vou marcar dez minutos para
3 Id ’ r !
vocés / ver... O que € ené :
i tiats s r lido, vocés me chamam e eu

: undo tive
cada um ler o assunto em seu livro. Qua"do todo m

o assunto para cada um de
diferente prd cada um de vocés! E vo

4__#
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ailldo nesta primeira discussc’io, 1 bom? y,
f . Océs va"'o ve
-

Yocés vao gostar! como ¢é legal aprender assim!

ApOs essa minha interferénc;
erénci
o 4 0 grupo evoluiy dentro do esperado. T
seus textos, € el‘mmadOS (01 dez minutos eles m ESIEcofodoshctant
2 €Smos me ch

discussdo. .. amaram para iniciar a
Eu 0 precisei dar o pontapé inicia] na discussdo

Professor (para o grupo): — Muizo bem! O
| Fraies: - Luem pode me dar uma explicacéo do que
¢ energia termica, mas tem que ser com syqs proprias palavras!
ras!

luno M (para
A (para o professor, agora com menos timidez): — Ey posso falar o que eu
acho? |

Professor (para o grupo): — Entdo turma! Ele pode comegar?

Os demais componentes do grupo (quase que em unissono): — £ Woico e rodke)

Professor (para o grupo): — Otimo! S6 que depois, M vai querer ouvir o que vocés

acharam do que ele entendeu! Combinado?
Os demais componentes do grupo: — Certo! Tudo bem!
Professor (para o aluno M): — M, vocé pode comecar?

Aluno M (para o grupo): — Eu entendi o seguinte...

Comentarios

A conduta do aluno M, apresentando o que havia compreendido sobre o conceito de energia

térmica, por alguns minutos (sem ser interrompido), certamente foi um bom comego para o

inha expeclativa era de que s estabelecesse um inicio

tes do grupo. Eu esperava pelo

desenvolvimento grupal. No entanto m

de comunicagdo mais efetivo entre 0s componer

; A e momento
estabelecimento de um processo de discussdo entre os membros do grupo, que nesse m

hdo ocorreu.

—

Ao final da apresentagao do aluno M...
S componentes): _ Muito bom M! E vocés, gente

Professor (para o aluno M, € demat
~ - 5 % . L ; ?
nio tém nada pra dizer sobre energid térmica:

!
Aluno O (para o professor): — Bt conedr docomle.

também acho qué estd otimo!

Aluno N (para o professor): — Eu

,_.—
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Professor (para os alunos N e 0): -

Realmente 7 j 8
& , esta bom, mas nos livros que vocés
leram nao teve nenhuma idéiq Interessante g

tambhem?

Alunos N e O (para o professor): — Eu acho que ndo!

Comentdrios

Tentando ndo demonstr, ;

ar ~, Sy
s ansiedade ou decepgdo, continuei tentando manter a
comunicagdo...

Professor (para : S
(para os grupo): — Ja foi um grande passo para o aprendizado. Agora eu
) vou dizer o a : L BRG
SO ssunlo: temperatura... Vocés vio procurar onde esse assunto estd no livro,

vdo ler como antes, e em dez minutos a Zente recomeca discussdo. Fechado?

O grupo: — Tudo bem!

Comentdrios

Essas minhas duas solicitagdes ao grupo, em conjunto, parecem ter contribuido de forma

significativa para a abertura da comunicagdo franca...

Por um lado o “sucesso” de M, mostrava que seria possivel realizar o que eu pedia. Por
outro lado, localizar o assunto escolhido em seus livros representava certa dificuldade...
Entdo para superar essa dificuldade, comegaram a solicitar a colaboragdo, uns dos outros.

Foi o principio da comunicagdo grupal.

No periodo que eu determinara para a pesquisa sobre o conceito de temperatura,
pude observar que os componentes do grupo comegavam a interagir entre si: trocavam
idéias, colaboravam com a leitura do texto do outro, concordavam quanto a alguns pontos,

discordavam quanto a outros.
Ao final dos dez minutos fui chamado pelo grupo...

Aluno N (para o professor): — Professor, a gente ja leu e quer discutir com o

senhor!

Professor (para 0s grupo): — Muito bom! Pude ver vocés discutindo, estava muito

boa a discusséo! Vamos la! Quem quer comegar?

Comentarios

Para minha surpresa todos, sem constrangimento aparente, se propuseram a comecar a expor

suas ideias...
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Professor (para o aluno O, em tom de brincadeira):

7] Esta bem O, ja 6 esld
la = , ]a que voce esta
insistindo tanto, seus colegas vio deixqy voceé falar primeirol

Aluno O (para o 8rupo): — Eu acho que

Comentarios

0 aluno O, expds o que hay;
’ ay, . 3
9 1a aprendido sobre temperatura, de forma absolutamente

compativel com seu vocabuldgri 5
ario e padrdo de conhecimento. Apesar de demonstrar durante

sua comunicacdo, tanto
cdo, verbal como gestual, algum desconforto, como seria mesmo de se

esperar, sua conduta me j
Sp 2 Jez acreditar que o &rupo comecava a mostrar, efetivamente, grandes
possibilidades de mobilizar-se no sentido de entrar na tarefa

Ao final da apresenta¢io do aluno O _

Professor (para o grupo): — Muito bem O! Agora é a vez de N falar! No que vocé _
pode ajudar a gente N? E vocé M? i
|

Desta vez o aluno N também mostrou seu ponto de vista, assim como o aluno M.

Ambos apresentaram outras situagdes, relativas ao conceito de temperatura, que haviam

lido em seus livros e que acharam importante comentar.

Essa “troca” de informagdes entre os elementos do grupo, e praticamente sem a

minha participagdo, estabeleceu uma discussdo bastante produtiva, tanto do ponto de vista

de aprendizado de conceitos fisicos quanto para o desenvolvimento grupal.

i |
Propositalmente, aproveitando que um outro grupo havia me solicitado, me afastei il
do grupo dizendo que continuassem a discussao sem mim, € que se fosse necessario, me

chamassem novamente.
Ainda assim, a discussdo continuou, até o final daquela sessdo, com a participagdo
ativa de todos os componentes, ouvindo, falando, lendo, organizando idéias, tentando

esclarecé-las, enfim, o grupo estava em mobilizagao.

QUADRO DE ANALISE EVOLUTIVA

QUANTO A0 PROCESSO GRUPAL ‘ |

Afiliagdo
ou Pertenca
Identificagao

Cooperagao Pertinéncia | Aprendizagem Telé

X




36

QUANTO A TAREFA
Pre tarefa

S Taref a Praojeto

X

Comentdrios

A partir desse momento, foi ivel identi
, Joi possivel identificar o estabelecimento de certo nivel de confianga,

ou seguranca, entre os m
& embros do grupo, bem como o espirito de colaboracdo e a
rotatividade de papéis.

Na terceira i . 2
S€ssd0 (na semana seguinte) tivemos um problema — greve nos

nsportes coleti =
uansp coletivos — e o aluno M, que embora de forma nao muito definida, ainda assim

assumia o papel de iniciador contribuinte, nio compareceu & sessao

Comentarios

Esse fato provocou uma forte descontinuidade no desenvolvimento grupal: os alunos N e O,

mostraram-se mais distantes, menos propensos e dispostos a discussdo.

Foi possivel perceber que, de forma geral, o grupo regrediu, isto é, a auséncia do aluno M,
talvez devido ao papel que ele vinha assumindo, ou talvez devido a sua auséncia,
propriamente dita, que explicitou a possibilidade de dissolu¢do do grupo, fez com que o

vinculo entre os componentes presentes se enfraquecesse, aumentando seu distanciamento.

'Na quarta sessdo (uma semana depois), para o alivio de todos, tivemos a presenca

de todos os componentes desse grupo.

De inicio foram necessarias alguns estimulos para “quebrar o gelo”, mas apos

algumas interferéncias minhas, eles reativaram, efetivamente, o processo de

desenvolvimento grupal.

Comentdrios

A comunicagdo com esses alunos me fez perceber que eles, realmente, encontravam
dificuldade no processo de pesquisa. Por isso, durante aquela, e a sessdo seguinte, apliquei a

rotina de indicar-lhes o item a ser pesquisado, estabelecer o tempo de pesquisa e dirigir” a

discussdo.

Esse procedimento mostrou-se eficiente para 0 grupo, tanto que ao final da quinta sessao, os

il iciativa propria) a responder as questoes que
componentes do grupo ja sé propunham (por 1mic propria)
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lhes haviam sido propostgs. ——~———————

lenamente capacitad, .
p P 05 a realizar, por s;

proprios qualquer pesquisa 7 { ]
_ ) , € que seria muito mais
eficiente para eles que voltassem q, esqu q q

ema proposto inicialmente.

s alunos com
0. preenderam q Proposta e resolveram aceitd-la

Na sexta sess3

0 (na sema : ; o
i _ T1a seguinte), o grupo, com pequenas interferéncias de
minha parte, assumiu um regime de trabalho bastante positivo.

A partir da li 5 .
P sta de questdes, determinavam, e dividiam entre si, 0s temas centrais.

Cada componente fazia um ioq Gt
4 pesquisa “inicial” sobre seu tema (o componente localizava o

ma em doi &s i :
tema o1s ou trés livros), em seguida cada componente lia um dos livros, depois

discutiam sobre esse conteido e finalmente se propunham a responder as questdes. E

importante ressaltar que com raras exce¢es, somente fui solicitado quando houve duvidas
sociabilizadas.

Independentemente da estratégia adotada pelo grupo, esta conduta explicita a
operatividade do grupo, sua tentativa de elaborar e concluir a tarefa proposta, a
comunicacdo entre os componentes do grupo, além da mudanga qualitativa do grupo, que

fica comprovada pela tomada de posi¢do ativa em relag@o 3 tarefa proposta

QUADRO DE ANALISE EVOLUTIVA

QUANTO AO PROCESSO GRUPAL

Afiliagao
ou Pertenga Cooperagdo | Pertinéncia | Aprendizagem Telé
Identificacgdo
X
QUANTO A TAREFA
Pré tarefa Tarefa Projeto
X
Comentarios

Decidi apresentar este caso devido ¢ regularidade apresentada em seu desenvolvimento. Isto

é. entre todos os casos que pude acompanhar, poucos mostram como esie ¢aso (e 0 CASO 5),

uma sucessdo de momentos tdo compativel com 0 modelo de grupos operativos proposto por

Pichon-Riviere.




Fee e AT ST Al

uma determinada dindmica g 8rupo passa pela pertenca. Depois observamos
€ papéis, com M :

- 2 assumindo u, ; ;

cooperagdo. ma certa lideranga, é o momento da

Logo apos minha interferénci
rferénc '
fe !4, no sentido da capacitd-los a realizar pesquisas, o grupo passa

a comunicar-se mais e m
elhor, tanto em termos de forma como de conteido, e além disso

assa a Sentir que pod. -1 5
P que poae elaborar e conclyir 4 larefa proposta, ou seja, o grupo atingiu o

momento da pertinéncia.
Essa momento de pertinéncia vem associado ao momento da

rendizagem, Vi itati
ap : ‘g .‘ VISIO a mudanca qualitativa do grupo e sua tomada de posicdo ativa em
relagdo a realiza¢do da tarefa.

5.6. CASOS

5.6.1. O grupo

Neste caso o grupo estudado foi composto por 4 alunos, da 2* série do Ensino
Meédio da Escola 2.

Havia trés alunos de sexo feminino (P, Q e R) e um aluno de sexo masculino (T). A
idade média era por volta de 16 anos, e a primeira vista, ndo apresentavam nenhum indicio

de que se tratasse de individuos com caracteristicas pessoais fora do esperado.
5.6.2. O desenvolvimento do processo grupal

Como descrito no CAPITULO 3, na primeira sessdo fiz a apresentagdo das
propostas do curso, apresentei e, em seguida, discutimos as condutas que deveriam ser
evitadas pelos grupos e sugeri alguns temas de pesquisa. Tentei mostrar-lhes que havia
muitos outros temas possiveis e interessantes, € que a escolha do tema de pesquisa era da
exclusiva responsabilidade deles. Forneci bibliografia inicial para pesquisa, e procurei

estimular a todos os grupos para que sentissem que era realmente possivel concluir a tarefa

COom SucCesso.

A seguir, todos os grupos, iniciaram a leitura de seus textos com o objetivo de
2

selecionar seu tema de pesquisa.

Como esse grupo ocorreu ja no altimo periodo de observagéo, minha experiéncia

adquirida pela analise dos grupos anterjores me levou desde essa sessao inicial, a observar




desenvolvimento grupal.

Logo de principi
P1O, o :
e s < 8rupo analisado neste caso chamou muito minha ateng@o:
O Muito proxi
PTOXimos, apesar de colegas de classe, o grupo mostrou uma

integragdo surpreend S
gr p ente. Quase que Imediatamente (em questdo de menos de meia hora)

ja mostravam certa nive izacy
j 1 de Organizagio, que eu nio havia observado em nenhum outro

rupo. Ao contrar 1O
o © da maioria dos outros grupos, que no momento inicial do

desenvolvimento grupal partiam obstinadamente para a leitura de textos na
tema de pesquis

“busca de um
a”, 0s ¢ )
Omponentes deste grupo procuraram estabelecer, antes disso, uma
todologia 4si : . :
metodologia com o proposito de identificar, coletivamente, temas que inicialmente

apresentassem aspectos de interesse para cada componente do grupo

Aluno R (para os demais colegas do grupo): — Olha turma, eu acho o seguinte:
como a gente ndo se conhece direito, e vamos trabalhar em grupo, eu acho que a gente
primeiro tem que escolher os temas que cada um achar legal. Depois faz uma lista e

mostra pros outros. Ai agente vola e escolhe o melhor. Que vocés acham?

Aluno T (para os demais colegas do grupo, em resposta): — Bom, pra comegar a
idéia é legal. SO que eu acho que ndo adianta muito fazer sé uma lista dos temas e mostrar
pros outros. Assim ndo adianta muito. Tem que mostrar o que viu de legal no tema prd
gente poder entender! S a lista com o nome do tema nio dd, né? Tem que explicar porque

é legal!
Aluno P (para os demais colegas do grupo): — Eu acho melhor assim!

Aluno R (para os demais colegas do grupo, retomando a palavra): — Eu também!

Fu concordo!

Aluno Q (para os demais colegas do grupo): — Eu também acho melhor assim. Mas
eu acho também que seria legal, conforme a gente vai lendo, a gente ir marcando em que

livro leu, que pagina, assim se tiver divida é s6 voltar, e ndo perde tempo.

Aluno T (para os demais colegas do grupo, em resposta): — Boa idéia. Assim ndo

perde tempo! Vamos perguniar pro professor que ele acha!

Apesar de estar acompanhando, bem proximo, a conversa desses alunos, esperel ser

solicitado, antes de interferir.




e il ¢ ,» ainda assim, também seria muito bom
grupo, pois eles estari
arlam se conhecendo melhor; compreenderiam a forma de

lh 2
trabalhar de cada colega, suas habilidades, dificuldades, etc., de modo que ainda seria um

ande aprendizado. Disse- : £
= se-lhes tambem que ndo deveriam se preocupar com a questdo de

tempo, que havia um
F) ; _f] : ano todo pela frente, e que esse tempo seria suficiente para a
realiza¢do da pesquisa.

ApOs esse didlogo o grupo iniciou seu trabalho de busca do tema de pesquisa.

Esse periodo de trabalho foi curto. O sinal do término da aula tocou logo depois

disso.
QUADRO DE ANALISE EVOLUTIVA
QUANTO AO PROCESSO GRUPAL
Afiliagio
Jden ti‘}‘ilca;é'o Pertenca Cooperacio | Pertinéncia | Aprendizagem Telé
X
QUANTO A TAREFA
Pré tarefa Tarefa Projeto
X

Comentarios

Essa forma diferenciada de conduta apresentada pelo grupo, imediatamente chamou minha
atengdo. Além do padrdo de organizagdo apresentado, da questdo da comunicagdo entre 0s

componentes do grupo, tanto em lermos de comunicagdo verbal, como gestual, incluindo a

ndo existéncia ou baixo nivel, de ruidos, da rotatividade do papel de lider, todos esses

aspectos indicavam, desde ai, um nivel de operatividade surpreendente, principalmente se
y (]

levarmos em conta que se tratava da primeira sessao.

o eu havia observado essa dinamica, por um lado,

Considerando que em nenhum outro grup
cifico, e do outro, fui buscar informagoes

passei a observar mais atentamente esse grupo €spe

Jjunto a orientadora educacional da Escola 2, quanto ao perfil daqueles alunos.
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Fui informado, pela orientges
: acao, que e,
) sses aluno

< AY ) 7 . .
alunos “muito bons” . desde o Ensino Bdsico, eram considerados

1 com excelent

€S notas | participati iscipli
O ; : Cipativos, disciplinados, sem qual.
restricdo, ou seja, apresentavam qjs rendiment I P qualquer
Lo 0 escolar.

Na segunda sess3

€Ssa0
b (duas semanas depois) os alunos retornaram i aula e
reiniciaram, seu trabalho de pesquisa

Pude verificar
ue n . :
! aqueles quinze dias, esses alunos haviam levantado uma

enorme lista de assuntos. i . .
Sint ' 0s, inclusive dois deles haviam trazido bibliografia propria (que
incluia alguns livros, revistas, cOpias xerox. etc )

No inicio, se i
g » Sém perceber o que isso representaria em termos de tempo, eles tentaram
discutir todos os temas selecionados

Aluno R i
(para os demais colegas do grupo): ~ Vamos comegar a apresentag@o dos
assuntos! Quem comega?

Aluno Q (respondendo, rapidamente): — Olha eu posso comegar. Mas sdo muitos
temas! Tem problema?

Aluno P (para os demais colegas do grupo): — Eu também tenho muitos temas.

Acho melhor cada um falar um tema de cada vez, ai passa pro seguinte.
Aluno T (para os demais colegas do grupo): — Eu acho melhor assim!

Comegou entdo o rodizio de apresentagio de assuntos que cada qual considerava,

para si, interessante.

No entanto a segunda sessio terminou e eles ndo haviam discutido todos os

assuntos selecionados individualmente.

QUADRO DE ANALISE EVOLUTIVA

QUANTO AO PROCESSO GRUPAL

Afiliagcao : ;
o Pertenca Cooperagio Pertinéncia | Aprendizagem Telé
Identificacio
X
QUANTO A TAREFA
Projeto
Pré tarefa Tarefa 0j
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Comentarios

desenvolvimento com maqis atengdo

E importante dizer que i o
e lohinicioty processo todos os componentes do grupo se

mosiraram propensos ao trab

al
: : £ ho em 8rupo, sem qualquer lipo de restrigdo, e demonstrando,
inclusive, equilibrio e facilidade em se comunicar

Pude perceber, por ex
’ em ] f H
L ; 4 l plo, que durante o rodizio de apresentagdo dos assuntos
selecr 0S, ndo se limi j
mitavam a relacionar e expor aquele assunto. Eles iam mais além. Eles
tentavam mostrar e conve j
ncer aos demais porque consideravam aquele assunto interessante,

e em vdrios casos a 5 7 .
. pontavam até mesmo facilidades ja conseguidas quanto as referéncias
bibliograficas.

rante o pr i . ;
Du processo de exposicdo dos temas pré selecionados, muito embora fosse perceptivel

o desejo de cada um dos componentes de que fosse o seu, o tema escolhido pelo grupo, ndo fui

capaz de identificar nenhuma conduta estereotipada nesse sentido..

ApoOs duas semanas, na terceira sessdao, os alunos retornaram a aula e continuaram

com o processo de selegdo do tema.

Os componentes se mostravam totalmente envolvidos nessa dindmica,
contribuindo, propondo sugestdes, discutindo questdes, rejeitando temas, sempre de forma

democratica, e sem evidenciar como ja foi dito nenhuma conduta estereotipada.

A terceira sessdo terminou sem que tivessem selecionado o tema.

Comentdrios
Nesta sessdo fui chamado a intervir por uma unica vez.

Apesar disso continuei observando atentamenie a conduta do grupo, e pude perceber que

comegava a se estabelecer um certo clima de ansiedade, talvez provocado pela indefini¢do

quanto ao tema de pesquisa.

Por isso mesmo terminada a sessdo e tentando ser 0 menos alarmante possivel perguntei aos

componentes do grupo quantos temas faltava discutir Aresposiaoltl Aignes

Caso minha suspeita quanto a ansiedade do grupo estivesse cerla, essa quantidade de temas

que naquela sessdo eles somente haviam

propostos poderia se transformar num problema, ja
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discutido 6 temas.

dificuldade. no sentido de tentar esclarecer essa potencial

L

Ainda assim, eu :
> esta ]
va decidido a que se detectasse algum aumento de ansiedade

no grupo, causada pela n3 3
. Pela nao selecio do tema de pesquisa, eu interferiria no sentido de
ajudar 0 grupo a superar essa dificuldade.

Ao final daqu 3 ‘2
quela sessdo, como Ja era esperado, a demora na selegdo do tema

comegou a provocar o desani Sk x
¢ P desanimo no grupo. Como conseqiiéncia teve inicio uma série de

disputas provocadas pela formagio de subgrupos, internos ao grupo, além de conflitos

tipicos do choque entre a verticalidade de sujeitos e a horizontalidade do grupo. Enfim os
interesses individuais ou de pequenos grupos tentavam se sobrepor aos interesses gerais do

grupo. Essa dindmica, se néo elaborada adequadamente, poderia estagnar o grupo.
Apenas aguardei pela oportunidade de ser chamado a interferir no grupo.

Mas, para agucar minha ansiedade, naquela sessdo, ndo tive a oportunidade de

intervir no grupo. E a sessdo terminou com o grupo mergulhado nesse processo de

estagnacao.

Comentarios

Minhas experiéncias anteriores haviam me convencido de que o papel fundamental do
coordenador de grupos é o de levar o grupo a se deparar com a realidade dos problemas que
o cercam, e de ajudd-los a encontrar caminhos para superar €ssas dificuldades, de forma a

evitar que o grupo entre num processo de estagnagdo estereotipada.

Por isso, agora eu estava firmemente decidido a intervir no grupo de forma a ajudad-los a

entrar na tarefa.

Na quinta sessdo, novamente 0s alunos retornaram e reiniciaram suas atividades.
2

Desta vez era possivel sentir o clima de insatisfagdo que pairava sobre o grupo. O

interessante era que ninguém falava nada, ou assumia explicitamente nenhuma atitude, mas

a comunicagdo gestual ndo deixava davidas quanto & potencial entrada do grupo no

processo de estagnagio estereotipada.
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Mesmo sem ser solicitado, aproveitej a o

i ; portunid i 5
mais proxima, € comecej g conversar com g] S0t Sl oo d (o
eles. ..

Professor (para
0 grupo): — a7
PO): — E entdo &enle, voces estdo trabalhando em qual tema?
Faz tempo que a gente néo Conversql |

Aluno Q (para : 9
(para o professor). — Po! Professor isso aqui ta muito mal!

Professor (tentando mostrar-me desapreensivo, para o grupo): —

) Como assim? Nao
entendi!

Aluno Q (para o professor): — 0 trabalho, parece que néo rende!

Professor (ainda te
ntando mostrar- i 2
- strar-me desapreensivo, para o grupo): —Mas as vezes
comego € duro me ! Néo é faci idéia. A
0 ¢ smo! Ndo ¢é ficil ter uma boa idéia, As vezes gente muito compeltente
encontra a maior dificuldade para realizar ym trabalho legal. E tem mais! Quanto mais
compelente o individuo é mais critico ele costuma ser

entdo fica mais dificil aceitar um
tema.

Aluno P (para o professor): — E. Mas é que aqui o jogo td duro demais! Néo sai
nada!

Professor (para o grupo): — Puxa pessoal quando eu perguntei a vocés quantos
temas vocés selecionaram, vocés me disseram que eram quase vinte! Entdo como é que

ndo sai nada?

Aluno R (para o professor): — E. Mas é por isso mesmo, a gente discute, discute,

discute, e ndo chega a lugar nenhum!

Aluno P (para o professor): — E isso mesmo.

Professor (para o grupo): — Serd que cada um de vocés ndo selecionou temas

demais? Serd que essa escolha ndo acabou por transferir para seus colegas de grupo sua

propria indecisdo quanto ao tema. Pensem bem nisso! Eu vou dizer uma coisa para voces.

Essa atitude de apresentar os temas de cada um para o grupo, ¢ depois decidir pelo

melhor tema, eu achei demais. Mas serd que €ssa grande quantidade de temas ndo é

resultado de falta de algum critério inicial? Pensem bem nisso. Depois, quando tiverem

chegado a uma conclusdo em grupo, me chamem.

Fu deixei o grupo, € pude observar que comegavam a conversar sobre o problema.
2

Em poucos instantes (talvez dez minutos) fui chamado pelo grupo.
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Professor (para o :
ETUPO): — Voces j4 resolveram alguma coisa?!
Aluno T (para o Professor): — Bom

; a gente cony
gente quis forgar a barra e | ersou, e todos concordamos que a

Professor (para o a]
uno T): — 5
0T). -0 que voces querem dizer com forcar a barra?

Aluno T (para o professor):

- E a gent
. g e escolheu temas demais, porque
menos eu, queria que meu temq Jfo , porque, pelo

SSe escolhido. Aj j
; } se eu escolhesse muitos tema.
aumentava minha chance! :

Aluno R (par. !
(para o professor): — Eu também pensei mais ou menos assim!

Professor (para -
(para o grupo): — Sabem de uma coisa? Perceber isso ¢ muito bom pra

vocés. A genle ndo pode nunca esquecer que o interesse maior é o sucesso do grupo. E
através dele que vamos crescer como individuos! A gente deve deixar prd ld essa coisa do
eu, eu SO eu... e trabalhar pra que todos evoluam. Isso que vocés perceberam foi muito
bom para o grupo. E agora, que vamos fazer? Também ndo adianta apenas reconhecer a

dificuldade temos que ter pulso firme e resolver o problemal

Aluno P (para o professor): — Isso é que a gente ndo td conseguindo resolver!

Professor (para o grupo): — Todos vocés estdo com essa dificuldade? Ja

conversaram sobre isso? Tém certeza que néo resolvem o problema sozinhos?

Aluno Q (para o professor): — Bom a gente acabou de falar sobre isso e ninguém
sabe como sair desse problemal Acho que a gente meio que se viciou nisso de mostra,

discute, e ndo consegue sair disso!

Professor (para o grupo). — Bom, eu acho que o mais imporiante vocés ja fizeram,
que ¢é entender o problema e que precisam vencer essa dificuldade. Resolver o problema, é
questdo de pensar um pouco, amadurecer as idéias, que logo a solucdo vem! Tenho a

impresséo que vocés conseguem isso! Vocés nao querem tentar?
Aluno Q (para o professor € para 08 demais colegas): — Eu acho que a gente deve

tentar!

Os demais colegas também concordaram.

Deixei o grupo discutindo sobre o problema que encontravam, mas, dquelaisessio

terminou, sem que tivessem conseguido resolveranucladifiuliatebts
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—

Comentdrios

Eu deixei o grupo trabalhang ;
el 0, mas fiquei bastante atenyo 0is pud ber
- aniliadon , pois pude perceber que estavam

conscientes de que, efetivamente ne
: €, ndo haviam
Se proposto a

“melhor”, analisar cada assunto e escolher o

na verdade, o que
' cad. ;
gt a um desejava era escolher um de seus proprios temas —

devido ao desgaste psicoloei
gaste psicologico dos componentes do grupo, eu tinha a sensagdo de que muito
dificilmente eles conseguiriam elaborar essq Situagdo

Por isso resolvi que s
que se percebesse uma outrq manifestacd@o no sentido da estagnagdo do

euiriai j iuda
grupo, eu Iria interferir para ajudd-los a encontrar o caminho da entrada na tarefa.

e

Na sexta sessa
$sao, os alunos retornaram e novamente reiniciaram a tentativa de

resolver sua dificuldade de estabelecer um critério para a escolha do tema de pesquisa.

Passado algum tem : : : B : =
g po (talvez trinta minutos) me convenci, devido & movimentagdo

dos componentes do grupo, que se mostravam nervosos, irriquietos, € pela tendéncia,

novamente, a formac@o de subgrupos, de que era necessério intervir para evitar uma nova

estagnacdo do grupo.

Professor (para o grupo). — Tudo bem, gente? Como vdo as coisas? Ja se

decidiram pelo tema?

Aluno T (para o professor): — Ainda ndo. E estd complicado!

Professor (para o grupo): — Como assim complicado?

Aluno T (para o professor): — Por mais que a gente faga, ndo consegue sair do
lugar!

Aluno Q (para o professor € para os demais colegas): — E coisa demais, a gente
conversa muito sobre cada tema, dai ndo anda!

Professor (para o grupo): — Mas se o problema ¢ so tempo, vocés podem resolver

até mesmo fora da aula!

Mas ndo é sO isso, a gente

Aluno Q (para o professor e para oS demais colegas): —

A ~ ; !
16 cansado de conversar e ndo andar pra frente:




97

e

Comentdrios

um de voceés ja conhece y,
™ pouco da forma de pensar dos demais, porque cada um de

vocés ndo escolhe, dent et
Tode g propria lista de assuntos, um unico assunto, no maximo

dois? E s6 cada um, usand £ :
0 a experiéncia que adquiriu durante esse tempo de discussdo, e

SR ol ptizando, dasres onsabilidade de r €presentar o grupo como um lodo, fazer a

escolha mais adequada. Dai, depois, e s¢ escolher entre quatro assuntos. Fica super facil.

Comentdrios

Pude perceber um grande alivio estampado no rosto de todos.

Aquela dindmica que havia se estabelecido anteriormente, de superar o conflito da escolha
enire seus proprios temas e o dos colegas, se tornara um fardo muito pesado. O grupo, ndo

havia conseguido superar, efetivamente, aquele momento, e isso colocava o grupo muito

proximo da ruptura.

Aluno Q (para o professor e para os demais colegas): — P, mas essa idéia é étima!

Vai melhorar muito pra gente! A gente ndo agiientava mais aquele rolo todo.
Os demais alunos também mostraram grande satisfagéo com aquela sugestao.
Em seguida, teve inicio uma dinamica de operatividade completamente renovada.

Cada um dos componentes do grupo, ainda naquela sessao, selecionou o assunto

que considerou mais representativo.

Comentdrios

Considero relevante relatar que durante esse processo de sele¢do, pude observar que por

diversas vezes, os componentes do grupo solicitavam a opinido, uns dos outros, trocavam

idéias, enfim decidiram juntos, quais seriam 0s lemas mais adequados que deveriam ser
)

escolhidos.

e

as trés anteriores, bastante

: ario d
Aquela sessdo terminou dentro de um clima, 20 contr.
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positivo.

Comentarios

Evidentemente eles haviam se reunido forq 4, 5 astar
- 5 - ¥a das sessdes, o que Ja seria uma conduta bastante
0Si 5 as a $S0, j
p a. M m di notei que nenhuym dos alunos, mencionou qual dos componentes

ja sugerido o t ; ;
havia sug 0 tema escolhido pelo grupo. E claro que esse fato pode ter passado

desapercebido por eles m ; 5
¢ = ' Mas ainda assim, para passar por desapercebido esse fato ndo deve

sido significativo, e isso ja é indicador de uma dindmica grupal bastante positiva.

A partir dai, esses alunos estabeleceram uma operatividade surpreendente que ndo
mais se abalou, até o final do curso.

QUADRO DE ANALISE EVOLUTIVA

QUANTO AO PROCESSO GRUPAL

Afiliacio
ldentiajli‘ca;:&'o Pertenca Cooperagio | Pertinéncia | Aprendizagem Telé
X
QUANTO A TAREFA
Pré tarefa Tarefa Projeto
X
Comentdrios

Depois de superar a dificuldade da compreensdo de que o grupo tem supremacia sobre o
individuo esses alunos efetivamente entraram na larefa, apresentando alto grau de
operatividade.

O grupo passou a elaborar e tentar concluir a tarefa a que se haviam proposlo, demonstrando

a retomada da qualidade em termos de contetido, inclusive, da comunicagdo ente eles.

mudanga qualitativa do grupo. As dificuldades que encontravam ndo

Estava clara uma grande .
ou angustias. Ao contrario, passaram a enfrentar

despertavam mais grandes ansiedades

essas dificuldades com dinamismo € atitude posifiva.
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Na décima sess3
0 O grupo j3 i
. PO ja havia Preparado sua apresentacdo. Eles tinham
concluido a tarefa a que se Propuseram |

A apresentacd i £
P ¢ao foi um Sucesso! Nio apenas pela apresentagdo em si
?

mas pelo
retorno que acabou por provocar.

Os demais 0s i : :
EIUpOS sentiram que seria possivel realizar um grande trabalho, € o |
grupo, tema deste caso, se sentiu incentivado a ir mais longe !

Na sessdo seguinte, 0 grupo me solicitoy e me propds a inclusdo de novos itens em
sua apresentacdo. .. tinha inicio a entrada do £rupo no momento do projeto
O grupo passara a estabelecer para si proprio novos desafios, inclusive

predispondo-se a colaborar com os demais grupos.

Como tinhamos apenas mais uma sessdo, antes do periodo normal de apresentagdo

dos trabalhos solicitei a0 grupo que colaborassem com os demais grupos, no sentido de
ajuda-los a concluir seus trabalhos.

Infelizmente, por absoluta falta de tempo, nio pude avaliar o resultado desse

procedimento.

QUADRO DE ANALISE EVOLUTIVA !
QUANTO AO PROCESSO GRUPAL |
Afiliacao . -
ou Pertenca Cooperagdo | Pertinéncia | Aprendizagem Telé
Hdentificagcdo
X
QUANTO A TAREFA
Pré tarefa Tarefa Projeto
X
Comentarios
de documentar, por ser 0 unico em que
Esta caso foi escolhido, entre todos os 28 casos que pu
jeto.

] 0
0 grupo pode entrar, efetivamente, no momento do pr
G
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e —

A andlise da quase lotalidade de €asos (houve

’ Irés casos de extingdo de grupos, e outros dois
que ndo concluiram q larefq),

aponta no Sentido, ao menos em termos de grupos operativos de

aprendizado, é perfeitamente Possivel atingir o conclusdo da tarefa

ou com o

CASO 5, onde ¢ possivel perceper um clima grupal de trabalhar com 0 grupo
‘denador, colaborando com ele, coordenador, no desenvolvimento dos demais grupos).

coot

—
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6.1.INTRODUCA O

A analise dos caso
s docum
entados para 3 Presente pesquisa (num total de 28 €asos),
C ’
APITULO 5, exatamente por serem os mais
rva
significativas, em quatro diferentes aspe

a exemplo dos 5 casos relatados ng

representativos entre os padrg
Padrées obse dos, nos leva a estabelecer algumas conclusdes
Ctos de abordagem,

6.1.1.

Quanto ao de i
: senvolvimento Proprio dos grupos operativos de
aprendizagem,

Co’mo © possivel observar, a partir dos casos apresentados no capitulo anterior (e
que tatflbem OCOITEM NOS outros 23 casos analisados), apesar de condutas gerais ja bem
Eorliecidas s previstas ipelos modelos de 8rupos operativos, cada grupo estudado
apresentou caracteristicas e desenvolvimento proprio, demonstrando, de forma clara,

portanto, uma determinada individualidade do padrao de operatividade do grupo.

Em minha anélise, estou convencido de que esse comportamento seja, na verdade,

uma contribui¢do da individualidade de cada sujeito no grupo, ou seja, mesmo quando o

grupo atinge a operatividade, e seus componentes ja assimilaram o conceito que leva &
supremacia do grupo sobre o individuo, ainda assim, a individualidade do sujeito, se
mantém viva na genética grupal. Ou seja, 0 que ocorre no grupo corresponde a um
processo resultante das duas tendéncias basicas do individuo: a de se abastecer € a de se
modificar para acomodar-se aos novos elementos assimilados (portanto um processo
analogo a equilibragdo, proposta por Piaget), ou ainda, 2 uma mudanca de paradigma, sem

que no entanto o sujeito, abandone o conhecimento anterior.

Estas individualidades quando interpostas vao gerar uma amplitude ilimitada de 1

possibilidades de comportamentos grupais.

Muito embora meu trabalho esteja limitado a analise dos aspectos gerais do

desenvolvimento grupal, o estudo destes 28 casos me levam a considerar que o |

desenvolvimento grupal deva ser analisado em dois niveis distintos: no primeiro nivel, que

poderiamos chamar de macro conduta, devem ser considerados aspectos coletivos do

ivel izacdo: ia num segundo nivel, a micro
comportamento grupal, passiveis de alguma generalizacao; ] gu L

conduta. deve-se considerar qual a contribui¢io do sujeito, como individuo, no

desenvolvimento grupal.

perfeitamente claro, por exemplo, que 10 momento da pré-tarefa, ou inicio da aquisicao =
2

R




que o impede de agir. Esse proc

onduta apresentada
¢ : dp ' por todos os grupos estudados, sem excegdo. Devemos destacar, no
sentido de caracterizar bem esse processo, o CASO 1 - em que o grupo, normalmente
te tranqui i 5 ;
pasial quilo e pacifico, nio consegue entrar na tarefa, e passa a se manifestar quase

que agressivamente contra o professor, evidenciando os processos de despersonalizagdo e
obsessividade.

Outro aspecto que caracteriza bem e individualidade dos grupos operativos de
aprendizagem estd na questdio de dispersio e coesio do grupo. Se relembrarmos o
desenvolvimento do CASO 2, ainda que ele tenha se extinguido, e dos CASOS 3, 4 ¢ 5,
podemos observar o estabelecimento de uma solidariedade incomum, demonstrando um
alto grau de coesdo. No desenvolvimento do CASO 2, a coesio de trés componentes do
grupo nao conseguiu manter o grupo. Por outro lado, a coesdo entre os componentes do
grupo nos CASOS 3, 4 e 5, talvez tenha sido o elemento mais importante para a

permanéncia do grupo, especialmente no CASO 3

Ha ainda a questdo da segregagdo, que de modo geral esta ligada a formag@o de
esteredtipos. Muito embora, como professor/coordenador do grupo, tenha tentado facilitar
meios de comunicagdo entre os componentes do grupo, pude verificar, no desenvolvimento
dos casos apresentados como exemplos, duas situagoes de segregacdo em niveis €
conseqiiéncias frontalmente diferentes. No CASO 1, por exemplo, apesar da segregagdo
imposta ao aluno D, apesar de minhas tentativas de elaboragdo, o grupo, possivelmente,
a realizacdo da tarefa, aceitou a integragdo do aluno D,

produtividade. No entanto com 0 grupo

com o objetivo de alcangar
esqueceu a historia passada e passou a operar com

do CASO 2, que desde o primeiro momento demonstrou rejeigdo a aluna H, apesar de

minhas tentativas de estabelecer a comunicagao : :
lvendo, se intensificando, € culminou por determinar a

entre os componentes do grupo, 0 processo

de segregagdo foi se desenvo

extingdo do grupo.




como professor/coordenad
or de grupo pude, efetivamente, compreender a necessidade de

minha mobilizagio como suie;
J€1t0, de modo a quebrar a estereotipia projetada nos alunos.
Esse incremento d : .
2 % € conhecimento, dindmico e permanente durante o processo
ialético que se e . ;
q stabelece na relacio €Nsino aprendizagem, na verdade se configura na

ani ossibili ingi
gnica possibilidade de atingir e manter uma freqiéncia de comunicagdo entre
professor/coordenador e aluno.

Este experimento parece destacar, especialmente, a importincia da questdo da
analise dos vinculos estabelecidos pelos sujeitos, e da teoria dos trés D (depositante,
depositario e depositado): se analisarmos os casos apresentados poderemos perceber que a
analise de relagdes vinculares bem caracterizadas, efetivamente, possibilita a compreensdo
do sujeito. E, para que esse conhecimento implicito, no sujeito, possa ser adquirido é de
importancia fundamental a facilitagdo do estabelecimento da comunicaggo, para a qual a

aplicagd@o da teoria dos 3 D mostrou-se de real importancia.

A sele¢do dos casos apresentados neste trabalho pretendeu mostrar a constante

dindmica a qual o ECRO fica submetido.

Nesse contexto, a conduta do professor/coordenador deve considerar trés fatores

fundamentais:

: O professor coordenador deve mostrar-se a todo momento desapreensivo. A
ansiedade do professor pode desenvolver no aluno dificuldades em sua
comunicagio;

: O professor coordenador deve estar receptivo a todo e qualquer tipo de

comunicagdo. A perda de alguma informagdo — e o0s alunos estdo

u ndo — pode levar o grupo a

constantemente sé comunicando, verbalmente 0

encontrar dificuldades em sua mobilizagao;
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6.1.3.1. Anilise qualitativa

Se aceitarmos o concej
Celto que assume que a forma de tratar o tema representa o

nteado normativ 3 :
co © da tarefa, entdo, ao considerar o desenvolvimento dos grupos, que

efetivamente se confi ;
guraram como grupos operativos, poderemos aceitar a real

possibilidade de reversio do conflito entre os sujeitos Aluno, Aprendizagem,

Escola/Professor, vértices da relagio triangular basica que se estabelece no

desenvolvimento do processo ensino aprendizagem.

Desse modo, os resultados obtidos, analisados do ponto de vista de realizagdo da
tarefa nos indicam a efetiva possibilidade do quadro de conflito que nos foi mostrado pela

pesquisa apresentada no CAPITULO 2.
6.1.3.2. Analise quantitativa
6.1.3.2.1. Objetivo desta analise

Para esta analise contatei 32 (trinta e dois) alunos, voluntarios, que fizeram parte de
nosso experimento principal, e que no momento desta pesquisa ainda estavam vinculados a
Escola 2 (mais especificamente, esses alunos, no momento atual, participavam do curso

preparatorio pré-vestibular oferecido pela Escola 2).

Esses alunos, portanto, embora néo tenham respondido, no inicio de nosso trabalho,

a0 questionario apresentado no ANEXO 3, estdo representados estatisticamente no

resultado daquela pesquisa, por se constituirem de individuos do mesmo universo

estatistico abordado na aplicaggo inicial daquele questionarto.

Consideramos portanto que comparar as respostas desses alunos, que passaram pela
dinimica de trabalho em grupos operativos, com as daqueles alunos que nao participaram

desse processo pode trazer algum aprendizado.




i i S aceit : ;
havia a necessidade de identificar. aram. Foram informados de que ndo

S€, e de que : 58
- Sua artl a3 ~ . o
lhes traria nenhum beneficio 0 patticipacio, ou no, da pesquisa nio

U prejui : :
Prejuizo imediato, Esses alunos, evidentemente,

As respos :
: postas dadas pelos alunos as QuestGes apresentadas foram tabuladas e o
resultado esta apresentado abaixo.

1) Voceé gosta de sua escola?

23 Sim. 08 Médio. 01 Nio.
2) Vocé tem muitos(as) amigos(as) na sua escola?

21 Sim. 11 Médio. 00 Nao.
3) Voceé gosta de estudar?

12 Sim, 18 Médio. 02 Néo.
4) Vocé acha que a escola é importante para que a pessoa venga na vida?

10 Sim. 12 Médio. 00 Nao.
5) Vocé acha que a escola pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?
18 Sim. 14 Médio. 00 Nio.
6) E vocé... Voceé acha que pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?
08 Sim. 23 Médio. 01 Nao.

T ; 0
7) Vocé acha que a maioria de seus professores € competente!

26 Sim. 06 Médio. 00 Nao.

&9
a maioria de seus professores se preocupa com vOCE?

00 Nao.

8) Vocé acha que

24 Sim 08 Médio.




melhorem em seu pais? Professores trabalha para que as coisas

14 Sim.
16 Médio

10) Aponte as 3 (trés) piores Coisas de uma aula

b) Aulas muito paradas;
c¢) Aulas muito tedricas;
d) Nao compreender os enunciados;

e) Ter que “decorar muitas formulas”,

6.1.3.2.3. A anali imi
analise preliminar das respostas ao questionario aplicado aos
alunos

Como ja dissemos anteriormente, acredito que a analise das respostas apresentadas
pelos alunos nos permite uma visdo suficientemente clara sobre a imagem que o aluno
internaliza de sua relagdo com os objetos Escola/Professor e Aprendizagem, e que portanto
comparar estas respostas com aquelas dadas por alunos que ndo participaram do processo

pode representar um ganho de conhecimento significativo.

Basta um olhar geral sobre as presentes respostas e ja sentiremos uma evolug@o

positiva na relagdo desses alunos com os objetos Escola/Professor e Aprendizagem.

Se observarmos as respostas dadas as questoes 1), 2), 3), 4), 5) e 8), parece-nos

bastante claro, que a relagdo do aluno com a escola esta bastante modificada em relagdo ao

momento inicial.

Alem disso, as respostas dadas as questoes 7), 8), 9) e 10) mostram que o aluno

passou, também, a ver o professor de uma forma mais positiva.

Em continuag@o, as novas respostas dadas as questdes 4), 5) e 6) parecem mostrar

crescimento na auto estima do aluno.

mostram € sensivelmente mais

imagem que €sses alunos nos
TULO 2.

Ou seja, a “atual”

positiva que aquela apresentada no CAPI




6.1.3.3. Conclusa 3 e
0 Quanto a possibilidade concreta da reversio do processo de

conflito estabelecido na relagio Ensino/Aprendizagem

Portanto, a analj .
W - alise dos dados obtidos, tanto a partir do enfoque qualitativo, como
quantitativo, nos leva a admitir que a reversao do quadro de conflito, que nés conhecemos,

¢ que pudemos comprovar pela avaliagio da respostas dadas pelos alunos ao
questionariol.2.1.2., € perfeitamente possivel.

No entanto, essa mesm ali
a anali 5
> S€ parece mostrar que essa reversio depende, de
forma significativa, de uma mudanca em todos os componentes dessa relagdo, ou seja:
Aluno, Aprendizagem e Escola/Professor; e que a mudanga de atitude desses componentes

passa pela re-elaborag¢do das imagens estereotipadas projetadas entre e de esses sujeitos.

6.1.4. Quanto aos fatores que podem influenciar positivamente a “mudanca

de olhar” entre Aluno, e Escola/Professor.

Esta experiéncia me deixou plenamente convencido de que o fator fundamental a
ser considerado para o sucesso da mobilizagdo do grupo consiste no manejo adequado, por
parte do professor/coordenador, dos grupos operativos — a partir do conceito de que o
bloqueio da aprendizagem ou estereotipia por si so corresponde a uma alteracdo de
conduta. Isto implica em elaborar a estereotipia, 0s esquema referenciais do grupo, e além

disso manter o nivel 6timo de ansiedade para o aprendizado, uma vez que nao existe

aprendizado sem ansiedade.

A partir desse conceito é fundamental, preliminarmente, o vivenciar do professor,

durante a realizagdo da sessdo. Nao por ser o Gnico aspecto relevante, mas simplesmente

porque a auto-analise, no desenvolvimento do processo, certamente tende a levar o sujeito

; : ipada.
a diferenciagdo entre a verdade € 2 imagem estereotipa

Nesse sentido, o apoio

psicolégico ao professor seria bem-vindo.




muito dificeis de elaborar.

Além diSSO conside (o] 'mponan e ¢l
3 1
LB te chamar a atencdo para a questio do desgaste

fisico. Foi uma tarefa e TR
xtremamente dificil, do ponto de vista fisico, levar adiante mais que
trés pos em cada sess3 ] 2
gru €5530. Ha também que se considerar, no numero de grupos por
essdo, a questd ]
S »aq o da dificuldade de documentagio e registro de dados. Portanto a questdo

do numero de gru x . A
grupos por sessio tem lmportancia relevante no desenvolvimento do
processo.

Ei - ;
mportante ressaltar que, muito embora, o pensar seja espontineo, é tarefa ardua

para o professor/coordenador impedir o seu bloqueio. A identificagio destes momentos

constituem aspectos basicos para analise e re-elaboragdo do ECRO, e consequentemente o
estabelecimento da espiral dialética necessaria para a mobilizagdo do grupo. Esté claro,
mesmo na bibliografia, que a técnica de grupos operativos somente pode ser aprendida
através da experiéncia pessoal, no entanto nos parece que a fundamentagdo tedrica

especifica para esse processo seria bem vinda na formaggo do professor.

Como podemos perceber, ao se comprometer com o modelo de grupos operativos,

uma enorme responsabilidade recai sobre o professor/coordenador.

No entanto, da mesma forma que no modelo defendido por Pichon-Riviere que
considera um esquema referencial abrangente, que integra elementos novos emergentes do
processo que se estabelece na dinamica grupal acarretando numa libertagdo do
professor/coordenador de seus pré-conceitos, sem O queé esse professor/coordenador nio
sera capaz de adequar de forma significativa seu esquema referencial, por outro lado cabe
a0 professor/coordenador, a fungdo de pesquisar através do experimentar nas sessdes de

trabalho, através de um processo de testes, acertos € erros, mas claro, isso tudo dentro de

um esquema referencial, que deve funcionar a partir de observagdo.

professor/coordenador (apropriando-me

Portanto pode-se pensar que a conduta do
ssociada a0 ECRO por Pichon-Riviére) deva ser analoga a

e de fazer o cone de ECRO girar,

da imagem de cone invertido, a

acdo de um individuo que toma a responsabilidad
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As idé€ias aqui
: qui apresentadas, como afirmamos desde o inicio deste trabalho, esta
apoiada na observagdo do desenvolvimento de 28 grupos de alunos, e tem como objetivo

unico fornecer algum suporte para a compreensio do conflito Aluno, Aprendizagem e
Escola/Professor.
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Tendo em vista que esta i
e ! Vamos Interessados apenas na deteccdo de possiveis liderangas
atuantes nos grupos ivei
8rupos, € as possiveis estruturas de subgrupos, propusemos o seguinte teste
O TESTE

---------------------
-------------
------------

........................

PERGUNTA 2:

Em quem voce vota para organizar uma festa?

* O tema em questdo dependia do assunto a ser abordado no curso.
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.......................
..............
............
.........
.............................
......................

..................
......................
................

1 No seu dia-a-di i
) . a-dia, usamos muitas vezes cubos de gelo para esfriar refrescos, sucos e
refrigerantes. Como vocé explica o fato do gelo tornar as bebidas mais frias?

2) Os recipientes abaixo contém dgua com a temperatura indicada. Anote o valor da

temperatura da mistura ou Separagdo onde estd o ponto de interrogacdo.

3 b) |
y = W =
‘\ ;a““- e —— &'y \ e !
? {
9 ?
in° 70‘{ e 0 W
N e— T 8 ——
9 RS !
Eﬂ ] —— ot [T
BNy e— w8 ——
? PEge ?
"I
N — |
ol ()
3) Se deixarmos aquecer por 5 minutos as mesmas quarttidadesideteznatclulColts

temperaturas irdo ser iguais ou diferentes? Como vocé explica sua escolha?
4) A vové Donalda tira a torta quente do forno e a coloca na janela. Explique porque

ela esfria.

i
f
!
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5) a-Duas bolinhas dq mesmo tamanhg

> Porém sendo de vidro e metal, sdo colocadas
em um forno acesso, durante algum te

: Mpo. Todas as bolinhas ficario igualmente quentes
ou ndo? Explique.

b - O que significa quente para vocg?

6) Esfregando rapidamente as m&os percebemos que elas esquentam. Explique porque.

7) O que ¢€ calor para voca? |

8) O que € temperatura para voca?




118

Marque um X ao lado de sua resposta

1) Vocé gosta de sua escola?

ST Meédio. Nio.

2) Vocé tem muitos(as) amigos(as) na sua escola?

I Médio. Nio.

3) Vocé gosta de estudar?

Sim. Médio. Nio.

4) Vocé acha que a escola € importante para que a pessoa venga na vida?

Sim. Meédio. Nio.

5) Vocé acha que a escola pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?

Sim. Médio. Nio.

6) E vocé... Vocé acha que pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?

Sim. Médio. Néo.

7) Vocé acha que a maioria de seus professores € competente?

Sim Médio. b,

- . J\?
8) Vocé acha que a maioria de seus professores se preocupa com vocé!

Médio. Néo.

Sim.

9) Vocé acha que a maioria de seus professores trabalhia para quie 85 colses OIS S

seu pais?

Médio. Nao.

Sim.
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10) Aponte as 3 (trés) piores cojsas de uma aula,
2)
b)
c)

|
|
|
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ANEXO 4: O QUESTIONARIQ APLICADO A0S PROFESSORES

ITUL
CA]E’ O 2, receberam dentro de envelope e em folha de papel, ambos sem nenhum tipo
de timbre ou marca especifica, as questdes abaixo

Marque um X ao lado de sua resposta

1) Vocé gosta da(s) escola(s) em que trabalha?

St Médio. Nio.

2) Voce gosta de lecionar?

i Médio. Nio.

3) Voce€ acha que a escola é importante para que o aluno venga na vida?

Sim. Médio. Nio.

4) Vocé acha que a escola atual pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?

Sim. Médio. Nao.

5) Vocé acha que a maioria de seus alunos esta interessada em aprender?

Sim. Médio. Nao.

6) Vocé acha que a maioria de seus alunos espera trabalhar para que as coisas melhorem

em seu pais?

Sim. Meédio. Néo.

7) E vocé... Vocé acha que pode ajudar a que as coisas melhorem em seu pais?

Sim. Meédio. Nao.

8) Aponte as 3 (trés) piores coisas do ensino atual.
a)
b)
c)
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a agdo coletiva.” (Zuiiiga,

Os objetivos ] SR
d Propostos acima, e suas inegaveis caracteristicas psicossociais nos

levam a optar pela estratégia metodolégica da pesquisa-acio definida como:

€< 5
um i A ] iri ;
po de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estrita acd q q
S associacao com uma acéo ou com q resolucdo de um problema coletivo e no qual

0s pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou do problema estdo

envolvidos de modo cooperativo ou participativo”,

cujas caracteristicas principais sdo:

[ L r . ~ =
a) ha uma ampla e explicita agdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na situagdo

investigada;,

b) desta interacdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e

as solugdes a serem encaminhadas sob forma de acdo concreta;

¢) o objeto da investigagdo ndo é constituido pelas pessoas e sim pela situagdo social e
pelos diferentes problemas de diferentes naturezas encontrados nessa situagéo;

d) o objetivo da pesquisa agdo consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os

problemas da situagéo observada;
e) ha, durante o processo, um acompanhamento das decisoes, das agdes e de toda a
atividade intencional dos atores da situagdo;

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de agdo (risco de ativismo); pretende-se

aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o “nivel de

consciéncia” das pessoas e grupos considerados’’;




1os pareceu que essa metodologia de Pesquisa fosse adequada

Esta claro z
que, em todas essas relagdes, todos os participantes tinham algo a fazer e
a dizer. Essas acdes. indj ~ 0
S agoes, indices das relagdes sociais estruturadas nos grupos, forneceram um
erfil da situaci
P uagdo dos grupos em tempo real. Isso, certamente deve ser considerado, nio

apenas n a : inci
p a observagao dos processos, mas também, principalmente, na re-transformagéo
dos objetivos dos grupos.

Acreditamos que o método de pesquisa-agdo € o que permite aos participantes a
maior eficiéncia no “feedback” as situagdes que se apresentam, principalmente em termos

re-polarizagéo de agdes de transformagio.

Consideramos que os principais diferenciais dessa estratégia (a pesquisa-a¢do) em

nosso contexto foram:

. viabilizar a obtengdo de informagdes sobre a evolugdo interna, individual
(no sujeito), e coletiva (no grupo), perante fatos e/ou problemas concretos,
que ndo seriam detectadas pelos processos convencionais, tendo em vista
que sem a participagdo ativa dos sujeitos da pesquisa, os pesquisadores
apenas teriam acesso a “imagens” estaticas ou deformadas dessas
informagaes.

Outro diferencial significativamente vinculado ao modelo de mudanga conceitual

consistia em...

nio considerar os sujeitos da pesquisa como individuos desinteressados ou
ignorantes. Dessa forma os preconceitos espontaneos foram levados em
conta, pelos pesquisadores, € foi a partir dessa condi¢do que o conhecimento

cientifico foi desenvolvido, ocorrendo um processo de aprendizagem
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significativo entre sujeitos e pes

qQuisadores, pelo aproveitamento da
competéncia mutyg.

€, agora, quanto as hipoteses.

€«

; ; lorar as
a pesquisa-agdo seriq um processo diferente, capaz de exp

P e 50 i 1 ormular
Situagbes e problemas para os quais é dificil, sendo impossivel, Je

Svi ; de varidveis
hipdteses previas e relacionadas com um pequeno numero

ificaveis. I isa implicando
precisas, isoldveis e quantificaveis. £ o caso da pesquisa imp.
- j aveis dentro
interagéo de 8rupos sociais no qual se manifestam muitas vari

de um contexto em permanente movimento.” (Thiollent, 1998)
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ANEXO 6: O
TRA(;?\I:JTRATO PEDAGOGICO; CONDICOES PARA O
'LHO EM GRUPO. 0 QUE NAO DEVE ACONTECER!

sua pr esenca ara
St o 2 Jalar com ele oy com outro colega, sem haver discutido e
leci
0 com seu grupo o que deveria ser perguntado:

Falta de socializaca, )
zacdo da duvida: o &rupo decide chamar o professor sem se certificar,

antes, de que qual ; _
) que quaiquer um saberd encaminhar a pergunta sobre o que querem saber.

chegou a ela. .
24 E em caso de dissenso, cada elemento deve ser capaz de explicar a
oposta a sua;

« 0

grupo perde o problema ou a historia do que ja fez: o grupo comeca a procurar

um g
a solu¢do sem antes formar um consenso sobre o que esta procurando ou, quando o

professor pergunta: “qual é o problema que vocés estdo resolvendo?”, um de seus |
elementos ndo sabe descrever o problema em suas proprias palavras, ndo sabe mostrar
que formou uma idéia (certa ou errada) sobre o que esta sendo pedido (andlise |

qualitativa do problema), ou entéo ndo sabe refazer os passos ja desenvolvidos;

* Defasagem: um elemento estd “esperando” que os outros “terminem” ou todos estéo
“esperando” por um que esta “atrasado’, ou dois estdo num problema, e outros dois
ja passaram para outro. E preciso que, a cada instante do trabalho, cada um dos
elementos do grupo seja capaz de descrever qual a dificuldade que o grupo esta
enfrentando. Os mesmos simbolos devem ser usadas para os mesmos significados, e
cada elemento deve saber localizar as passagens de seu caderno nos cadernos dos
outros. E preciso que estejam pensando juntos, sobre a mesma coisa, o tempo todo. Se
um se atrasou acidentalmente, pode “terminar’ depois. Se a defasagem de um

elemento, para menos ou para mais, € sistemdtica, isso deve ser comunicado ao

professor para providenciar a reorganizagdo dos grupos.

» Falta de fechamento da tarefa: o grupo passou a tarefa seguinte sem ter ‘fechado” a
anterior, isto é, sem ter verificado se todos tinham concluido da mesma maneira (certa

ou errada). Ao retornar a tarefa anterior, descobre-se que um elemento tinha opinido
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diferente ou mesmo chegara a ym resultado diferente, e néo teve espago ou ndo quis
manifestar isso ao &rupo, ou néo se preocupou em verificar se os colegas tinham

chegado ao resultado que ele julgava certo, Também pode ter ocorrido

que 0 grupo
decidiu passar a atividade Seguinte sem enfrentar a dificuldade da anterior.

comecou a trabalhar efetivamente apos muito tempo ou algum elemento do grupo

“teve de sair”, ou o ETUpo recebeu um visitante estranho turma.

Desconhecimento das regras: revelar desconhecimento desses critérios e dos

principios gerais delas decorrentes constitui falta grave. (Baldino, 1989)
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em relagdo com seus objetivos:

Iniciador contribuinte o
ntribuinte: estimula o grupo abordando idéias e sugestdes com

relacio a jeti
£40 a0 objetivo, a0 problema atual, ao procedimento, aos obstaculos por
vencer.

Inquirid, ] do: i
q or de informagcio: busca informagdes para esclarecer as propostas

de inénci
acordo com sua pertinencia, busca fatos em relagdo direta com o
problema discutido.
Inquiridor de opinido: busca opinides sobre o que pensam os outros, do que
se trata na realidade, etc.

Informante: procura informagcdes segundo a propria competéncia ou

experiéncia pessoal.

. Opinante: di sua opinido pessoal.

. Elaborador: reformula as opinides e as proposi¢des melhorando sua
expressao.

. Coordenador: esclarece e organiza as idéias, as proposi¢des, as atividades.

. Orientador. guia o grupo para a tomada de consciéncia do seu trabalho,

resumindo, elaborando perguntas acerca do que faz, acerca da dire¢édo que

toma.
. Critico-avaliador: examina o que o grupo faz em relagdo as regras.
. Dinamizador: estimula o grupo a tomar decisdes.

s Registrador: toma notas para assegurar a memoria coletiva do grupo.
b) Papéis de constituiciio e manutenco do grupo — sdo os individuos que formam,

mantém ou reforgam a coesdo do grupo: M

Estimulador: manifesta cordialidade, compreende e aceita os pontos de
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vista dos outros,

. Conciliador-:
r: trata de estabelecer a harmonia entre os membros do grupo

trata de reduzi i St
r as divergéncias e os desacordos, de acalmar os espiritos

. Transigente: f;
- fa .
g vorece os compromissos, busca um entendimento quando ha

2

abandonando u :
: M argumento, dando o primeiro passo para restabelecer a
coesao do grupo.

Guarda-costas: :

S: mantém o i i ibili

o § canais de comunicagio abertos, possibilitando a

participagdo dos silenciosos, cana izando os conversadores, propondo fixa
¢ s silenciosos, li s rsadores, prop 1xar

ad 1 icacd
uragao das comunicagdes e estabelecer a ordem para falar.

Legislador: formula as normas do grupo, indica as pautas que o grupo deve

tratar de alcangar para sua propria avaliagio.

Observador-comentarista: registra e analisa a marcha do grupo, observa

como funciona e participa no grupo com sua informaggo.

Seguidor. aceita sempre as decisdes do grupo, voluntaria ou passivamente.

c¢) Papéis individuais — s3o os individuos que constituem um obstaculo para as fungdes

anteriormente citadas, para o progresso do grupo ameagando sua coesio:

. Agressor. despreza os outros, expressa desacordo com relagdo a seus atos,

seus sentimentos, ataca o grupo ou o que o grupo faga.

. Obstrutor: ¢ sempre do contra. Se opde sem razdo, sempre € contra as

decisOes adotadas ou sobre os problemas passados.

. Buscador de reconhecimento: trata de atrair a atengio sobre ele, falando de
suas proezas pessoais, atuando de maneira for¢ada, lutando para néo ser

colocado em uma posigdo que estima inferior.

. Confessante: aproveita a ocasido de estar em pablico para expressar seus

sentimentos, suas idéias, suas opinides pessoais, sua relagao com o grupo.

Mundano: enrola o tempo todo, mostra falta de interesse pelo grupo.

Cinismo, indoléncia, jogo e outros comportamentos fora do lugar, sdo suas

formas aparentes.

ascendéncia

Dominador: trata de tomar o poder ou de exercer alguma
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manipulando o 8rupo ou a alguns de seus membros, S@o habituais nele as

formas de adulacio, as tentativas de obter um “status” superior ou de

chamar a atencgio dando ordens de maneira autoritaria e in

terrompendo os
outros,

Buscador de ajuda: trata de conseguir ajuda e simpatia de outros

participantes ou de todo o grupo confessando sua inseguranga, seus estado

de confusio, desvalorizando-se de maneira irracional.

Defensor de interesses especiais: geralmente fica atrapalhado por seus

prejuizos e deforma, através deles, as opinides dos outros,




