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Introdução 

Este capítulo discute a Pesquisa Crítica de Colaboração – PCCol, como uma 

abordagem teórico-metodológica, ativista e intervencionista que, apoiada nas discussões da 

TASHC (Vygotsky, Leontiev e extensões posteriores de Engeström), embasa pesquisas 

desenvolvidas, no contexto escolar, com formação de educadores (pesquisadores, professores, 

diretores e coordenadores, como gestores de suas ações e escolhas. Pensada e desenvolvida no 

Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar (LACE), liderado pelas 

Profas. Dras. Magalhães e Liberali  (PUC-SP), a PCCol embasa teórico-metodologicamente 

projetos de extensão e pesquisa, que se propõem a criar relações colaborativas na produção de 

conhecimento crítico sobre as bases teóricas das práticas escolares e os interesses a que 

servem. Isto é, apóia a organização, condução e avaliação de projetos em que são centrais a 

discussão, compreensão e transformação de modos de agir nos contextos escolares,  pautados 

em questões de justiça, empoderamento e cidadania crítica. Isto é, apoiados em modos de agir 

que têm como central o papel político da escola e dos educadores, como enfocado nos escritos 

do jovem Vygotsky (1921-1923/ 2001).  

De modo geral, a PCCol está embasada e expande as discussões de Vygotsky 

(1930/1999; 1931/1997; 1921-23/2001) que apontam a importância chave das escolhas 

metodológicas atribuírem à linguagem o papel de mediar e constituir as relações humanas, 

nos vários contextos sócio-histórico-culturais particulares das experiências diárias. Apoiado 

nas discussões do monismo spinozano e do materialismo histórico dialético marxista 

Vygotsky (1920, 1930, 1932, 1933 e 1934) discute, como crucialmente importante,  o 

movimento dialético e dialógico envolvido na produção dessas relações. O foco está, então, 

em relações colaborativas entre os agentes, pensadas e organizadas de modo voluntário, para a 

criação de reciprocidade na mútua compreensão e transformação de si, do outro, dos 

contextos particulares de ação e do mundo, em práticas sócio-histórica e culturalmente  

produzidas. São, de fato, essas relações que organizam a zona proximal de desenvolvimento 

(zpd), pensada por Vygotsky, em seus escritos, como uma ‘zona’ possibilitadora de 

aprendizagem e desenvolvimento. 

Como inúmeros pesquisadores já apontaram (e.g., Daniels, 2007; Stetsenko, 2011; 

Newman e Holzman, 2002; Magalhães, prelo), há grande diversidade na compreensão das 

bases teóricas que subjazem as relações que apóiam conceitos vygotskianos como, por 

exemplo, o de zpd e da linguagem que organiza as relações humanas nos contextos 

educacionais. Uma vez que, essa diversidade de compreensão está estreitamente relacionada 

às escolhas metodológicas na organização, condução e compreensão de pesquisas que se 

colocam como apoiadas na Teoria Sócio-Histórico-Cultural, me parece importante discutir 

essa questão em relação à PCCol:  a relação entre escolhas metodológicas, as bases teóricas 

na TASHC e a relação com os objetivos a serem alcançados quanto à aprendizagem e 

desenvolvimento. 



 Como escreve Stetsenko (2011), essa é uma questão a que o pesquisador precisa 

estar atento ao estabelecer o objetivo e o quadro teórico que apoia as escolhas metodológicas 

na organização e condução de pesquisas. Para a pesquisadora, muitas vezes, as escolhas 

metodológicas feitas não são condizentes com os objetivos e/ou sua base teórica. Por 

exemplo, pode inserir sua pesquisa no quadro da Teoria Sócio-Histórico-Cultural, mas fazer 

escolhas metodológicas apoiadas em visões mecanicistas e/ou cognitivistas que enfocam a 

compreensão de ensino-aprendizagem e desenvolvimento de forma reducionista, a-histórica, 

com foco na transmissão linear de conteúdos e/ou, em ações que, desconexas entre si, não 

levam em conta o contexto sócio-histórico-cultural em foco e suas necessidades. Stetsenko 

afirma que, muitas vezes, a escolha de abordagens metodológicas inovadoras, discutidas pelos 

pesquisadores como apoiadas nas discussões de Vygotsky, pode não criar relações dialéticas e 

dialógicas que possibilitem um processo voluntário, colaborativo e dialético de compreensão 

de si, de outros e dos contextos reais de comunicação. Nesse caso, podem não criar zpds, em 

que  relações mediadas por artefatos culturais (dos quais a linguagem é central), construam 

contextos para a constituição de participantes ativos e ativistas que, coletivamente, agem de 

forma colaborativa para a compreensão e transformação das práticas diárias dos contextos  de 

ação diversos.             

Com base nessas questões, este texto está organizado para discutir questões teóricas e 

teórico-metodológicas que apóiam a PCCol, como uma base teórico-metodológica, apoiada na 

Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural (TASHC) quanto: 

 ao papel político da escola e dos educadores na produção de um movimento 

intencionalmente organizado para compreensão e transformação, nas relações  no contexto 

escolar (e.g., Vygotsky 1930/ 1999,1931/1997 , 1921-23/2001); 

 à TASHC como  base  para a constituição de um processo ativista e intervencionista que 

possibilite relações dialógicas e dialéticas na produção de conhecimento no movimento de 

compreensão e transformação  do objeto da atividade em foco, em relação a  metas, 

interesses a que servem as ações, regras e  papéis na divisão de trabalho, na consecução das 

metas colocadas (Engeström, 2008, 2009, 2011); 

 à zpd como construto central na produção de  modos de agir intencionais para a  

organização de relações transformadoras em que a linguagem tem papel central como 

mediadora e constitutiva de  movimentos  colaborativo-críticos para compreensão e 

transformação, entendidos como unidade dialética e monista (Newman e Holzman, 2002; 

Holzman, 2009, 2010). 

O Papel Político da Escola e dos Educadores  

Os escritos iniciais de Vygotsky (1921-23/ 2001) questionam o papel do professor 

como transmissor de conhecimento, o que lhe daria, segundo ele, o papel de instrumento, 

equiparado ao papel do livro didático ou de um “gramofone”. Em suas palavras:  

(...) já indicamos que o mestre atua no papel de simples fonte de conhecimento, de 

livro ou de dicionário de consulta, manual ou demonstrador, em suma, atua como 

recurso auxiliar e instrumento de educação (p.447). (...) Sobre o professor recai um 
novo papel importante. Cabe-lhe tornar-se o organizador do meio social, que é o único 

fator educativo. [O papel que] ele desempenha de simples bomba que inunda os alunos 

com conhecimento pode ser substituído com êxito por um manual, um dicionário, um 
mapa ou uma excursão. Quando o professor faz uma conferência ou explica na aula, 

apenas em parte, está no papel de professor: exatamente naquele que estabelece a 

relação da criança com os elementos do meio que agem sobre ela (p.448).  



Já nesses escritos, Vygotsky (1920-21) mostra sua compreensão do papel do 

professor e da escola como essencialmente político e inseparável dos movimentos de tensão, 

conflito e superação que organizam as relações, nos contextos sócio-histórico culturais da 

vida escolar em sua relação com a vida real e que são, de fato, possibilitadores de 

aprendizagem e desenvolvimento na constituição da cidadania crítica e responsável.  Em suas 

palavras (p.462): 

A vida se revela como um sistema de criação, de permanente tensão e superação, de 

constante criação e combinação de novas formas de comportamento. Assim, cada 
idéia, cada movimento e cada vivência são uma aspiração de criar uma nova realidade, 

um ímpeto no sentido de alguma coisa nova. (...). A vida só se tornará criação, quando 

libertar-se definitivamente das formas sociais que a mutilam e deformam.  

Essas questões estão, posteriormente (Vygotsky 1934/1987), aprofundadas em seus 

escritos sobre a importância da metodologia para o estudo do pensamento verbal. Em suas 

palavras: 

 “"Nosso método deve apoiar-se na análise dos aspectos significativos; deve ser um 

método para o estudo do significado verbal (p. 47). Para ele "O discurso é um meio de 

interação social, um meio de expressão e de compreensão" (p.48). Como salienta (...), "a 
compreensão e a comunicação ocorrem apenas quando eu sou capaz de generalizar e 

nomear o que estou experienciando, só quando eu sou capaz de relacionar minha 

experiência a uma classe específica de experiências que são conhecidos por meu parceiro. 
(...) Nossa pesquisa está preocupado em resolver estes dois problemas fundamentais, o 

problema da relação da generalização com  a interação social "(49). 

 

Como revelam as colocações acima, Vygotsky dá um papel central às relações sociais 

mediadas pela linguagem na produção de significados. Como já discuti em outros artigos 

(e.g., Magalhães, 2009), embasam essa compreensão o monismo spinozano Spinoza  e o 

materialismo histórico-dialético dos escritos de Marx e Engels (1845-46, 1845), que  

fortemente interrelacionados subjazem às suas compreensões do processo de aprendizagem e 

desenvolvimento, como uma relação dialética, por meio da qual as pessoas tornam-se seres 

históricos, ao interagirem com outros, em práticas sócio-histórico culturais mediadas pela 

linguagem. Trata-se, assim, de um quadro teórico e teórico-metodológico que entende a 

constituição do humano com foco no movimento monista e dialético de `ser e tornar-se´, 

como discutido por pesquisadores como Newman e Holzman (2002); Holzman (1997 e 2002)  

e Stetsenko (2011), entre outros. Nesse contexto,  o foco não está apenas nas relações entre as 

pessoas ou na constituição de  comunidades de prática, mas também e, centralmente,  nos 

modos como a linguagem organiza essas relações como práticas sociais ativistas e 

transformadoras da sociedade como um todo. 

Essas são questões centrais que apóiam a discussão metodológica da PCCol, em 

pesquisas  com formação de educadores como profissionais críticos e reflexivos sobre ações, 

objetivos, necessidades suas, dos outros envolvidos e dos contextos sociais e culturais , 

entendidos , não de forma linear, a-histórica, mas na historicidade local e geral. São pesquisas 

que se colocam como ativistas e intervencionistas na compreensão e transformação crítica dos 

sentidos de ser educador, isto é, pesquisas cujo foco está  na produção de ações voluntárias 

para o  empoderamento dos participantes. 

 



A TASHC como  Base para a Compreensão da PCCol: uma Abordagem 

Teórico-Metodológica  Ativista e Intervencionista. 

Stetsenko (2011, p.179) discute a importância da TASHC em possibilitar um quadro 

teórico-metodológico que vai muito além das abordagens relacionais cognitivistas e 

construtivistas na organização e condução de pesquisas de intervenção formativa, em 

contextos de aprendizagem e desenvolvimento. Salienta que a base na abordagem marxista do 

materialismo histórico-dialético, discutida nos escritos sobre metodologia por Vygotsky 

(1930/1987 e 1934/1987), traz o foco para a produção de relações dialéticas entre os 

participantes na discussão colaborativa de questões da prática real dos contextos de ação que 

não podem ser isoladas das teorias que embasam as escolhas feitas.  

Nesse quadro, é importante lembrar que a construção dessas relações opõe-se tanto a 

relações de passividade, como a relações construtivas que enfocam o sujeito individual, a-

histórico e a organização linear da linguagem. O foco está, diferentemente, na produção de 

um movimento dialógico e dialético constante e recursivo de compreensão e de transformação 

dos modos de participação dos interagentes, o que pode contextualizar a produção do novo, 

isto é,  aprendizagem e desenvolvimento. A importância dada à organização de relações 

dialógicas e dialéticas enfatiza escolhas metodológicas que possibilitem processos de 

intervenção nos contextos de ações humanas, de forma a possibilitar que modos de agir que, 

usualmente, constituem a produção de conhecimento em contextos reais, como questões de 

poder, resistência, luta, motivos, sejam compreendidos de forma crítica.  Salienta, dessa 

forma, a linguagem como mediadora e constitutiva da consciência de cada ser humano nas 

relações colaborativas e críticas como elemento chave no processo de compreensão e 

transformação das condições sociais, culturais, históricas,  éticas e políticas quanto a  pensar e 

agir na vida pessoal e coletiva das escolas e da sociedade maior.  

Pensar as pesquisas desenvolvidas no contexto escolar, como apontado acima, é pensá-

la como  um processo de  intervenção formativa, em oposição a uma intervenção linear, 

voltada à reprodução e transmissão de conhecimento considerado válido pelos formadores, 

como discute Engeström  (2009, 2011). A pesquisa é, assim, uma atividade que, desde seu 

início, está organizada para que pesquisadores e praticantes do local de trabalho discutam 

sentidos contraditórios atribuídos ao objeto da atividade, por meio de ações recíprocas, 

intencionalmente pensadas e dialética e dialogicamente organizadas, para ouvir e considerar 

as ações e discursos de outros e, com base nelas, repensar as próprias. Trata-se, como aponta 

Engeström, de organizar a pesquisa como uma atividade de intervenção, em que a produção 

do objeto coletivo está em contínua expansão, pelo movimento de compreensão e de 

transformação das contradições reveladas pelos sentidos diversos (motivados pelas diversas 

constituições sócio-histórico-culturais) que os participantes atribuem ao objeto em construção. 

Nessa abordagem, as escolhas teórico-metodológicas na organização e condução dos 

encontros iniciais entre os diversos participantes da  pesquisa são fundamentais e, muitas 

vezes, decidem o sucesso ou insucesso da condução do projeto. Isso, porque reúne pessoas 

que, mesmo se voltadas à solução de uma questão problemática comum, estão inseridas em 

contextos muito diferentes – universidade e escola – com diferentes compreensões e 

conhecimentos sócio-historicamente produzidos quanto a necessidades, valores, 

compreensões e objetivos. Trabalhar com as contradições geradas nesse contexto que reúne 

tanta diversidade é extremamente complexo. Embora, como aponta Engeström (2011), com 

base na discussão de Marx sobre a importância da contradição nas transformações, sejam 

elas os elementos da atividade que, de fato, possibilitam a expansão do objeto em 

construção, os modos de agir dos pesquisadores para organizar as relações são fundamentais 



para o andamento da pesquisa. Dessa forma, é importante entender esse movimento de 

compreensão  e  negociação recíproca dos sentidos iniciais dos participantes, por meio da 

análise das tensões que causam conflitos quanto a modos de entender e agir, valores, 

necessidades, conceitos de ensinar-aprender e de linguagem, como um momento de ouvir o 

outro e a si mesmo, as compreensões, necessidades e conflitos, mas também de criar 

contextos para  reflexão crítica.  

Essas questões estão relacionadas às discussões de Engeström (2009, 2011), quanto 

ao processo da pesquisa intervencionista. Segundo ele, ao entrar no campo, os pesquisadores 

já planejaram, de forma ideal, o objeto da atividade e a meta a ser alcançada. Todavia, não 

conhecem os conteúdos que serão realmente trabalhados e os sentidos que os participantes 

atribuem ao objeto em construção proposto. Assim, o curso e o formato real das intervenções 

são negociados entre os participantes, durante todo o projeto. A meta inicial é construir esse 

movimento de compreensão e transformação dos sentidos atribuídos, por todos os 

participantes (incluo aqui os pesquisadores) às práticas diárias, às necessidades daquele 

contexto em que estão situadas e às teorias que as embasam, como uma relação monista e 

dialética.  

Engeström (2007, p.364) salienta que esse movimento de intervenção com foco no 

desenvolvimento da ação voluntária desenvolvido pelos trabalhos de Vygotsky, Luria e 

Leontiev, em que o conceito de mediação é central, recebeu nomes diversos nas discussões 

de Vygotsky como “ método genético experimental, método instrumental, método histórico-

genético e método de dupla estimulação”.  O foco está na introdução de um segundo 

estímulo, como um artefato mediacional nas relações de produção de conhecimento, que cria 

a possibilidade de autoreflexão pelos agentes e um contexto de negociação de interpretações 

alienadas, pelo estabelecimento de um conflito entre  práticas e teorias aprendidas ao longo 

da escolaridade e do trabalho profissional e a produção de novas compreensões. Nas 

palavras de  Engeström (2011, p. 606): 
O princípio de dupla estimulação discutido por Vygotsky leva ao conceito de 

intervenções formativas que são radicamente diferentes de intervenções lineares” em 
relação ao ponto de partida, ao processo, aos resultados e ao papel do pesquisador. 

 

Nessa direção é importante apontar que o processo de construção do objeto (e sua 

expansão) em pesquisas de intervenção formativa envolve sempre a relação entre todos os 

elementos da atividade, isto é, a relação entre os agentes, os modos como as regras e a 

divisão de trabalho organizam as práticas sociais em discussão, levando em conta todos os 

participantes em sua diversidade constitutica. Como já apontei, anteriormente, esse 

movimento monista e dialético de compreensão e transformação que organiza as relações 

colaborativas, entre os participantes em sua diversidade, está voltado para questionar e 

repensar os próprios sentidos e de outros atribuídos ao objeto da atividade e define a 

pesquisa de intervenção como formativa. Isto é, como possibilitadora de transformação por 

meio da organização de relações colaborativas que tragam à tona o questionamento de 

conflitos e tensões na compreensão do objeto em construção, a que Vygotsky (1935/ 1987) 

denomina zpd, o que discuto a seguir.  

 

A ZPD COMO UM CONSTRUTO METODOLÓGICO CHAVE NA CONSTRUÇÃO 

DA PCCol 

Com base nas discussões acima, pode-se dizer que o construto vygotskiano de zpd é 

central para a compreensão da abordagem metodológica que apoia a pesquisa de intervenção 

formativa como atividade sócio-histórico-cultural. Para isso,  é importante que se entenda a 

base de Vygotsky na construção social e colaborativa do conhecimento, mas também  



relacionada de forma monista e dialética, o que  coloca como central papel da contradição e 

da superação na construção do novo.   

Entender os movimentos de colaboração e contradição, com base nas discussões 

marxistas, coloca em foco os motivos em agir em relação à compreensão das necessidades dos 

participantes, a construção coletiva negociada do objeto da atividade em foco, o porquê das 

escolhas feitas, das regras que organizam os contextos específicos em foco e  dos papéis dos 

participantes na divisão de trabalho. Também, desnuda questões que, tradicionalmente, 

moldam os comportamentos e os objetivos, nas escolhas das práticas de sala de aula frente a 

necessidades que, em geral, não são questionadas ou aprofundadas nas discussões nos 

contextos escolares e/ou de formação, mas apenas declaradas, justificadas com base em 

opiniões e/ou superficialmente apontadas. Para Engeström (2011, p. 609) contradições “não 

são sinônimos de problemas ou conflitos. Contradições são tensões estruturais historicamente 

acumuladas dentro e entre sistemas de atividade. Contradições manifestam- se nas 

perturbações  e  soluções inovadoras.” 

Nesse caso, a zpd denominaria esse movimento de colaboração e contradição, 

dialético e dialógico, em que a linguagem medeia e constitui as relações na compreensão e 

ressignificação de sentidos  e  a produção compartilhada de significados. Trata-se de um 

processo que, como aponta Engeström (2011, p. 611), envolve confronto, contestação e 

negociação de sentidos na produção de novos significados (conceitos) compartilhados, em 

que estão envolvidos “ afetos, esperanças, medos, valores e intenções coletivas”.  

Essas são as questões que apóiam a escolha metodológica da PCCol iniciada em 

1990, com a necessidade criada pela escolha metodológica de minha tese de Doutorado, que 

desse conta da compreensão e transformação das relações colaborativas  e de modos de agir 

para trabalhar com  formação de professor, o que possibilitou a expansão do objeto inicial, 

para dar conta dos problemas observados.  Já no Brasil, como professora do PPG em LAEL- 

PUC-SP, o objeto da atividade de produção da abordagem metodológica em pesquisas 

desenvolvidas no contexto escolar foi retomado, constantemente criticado, confrontado, 

repensado e ressignificado, à luz de novas compreensões teórico-práticas, o que trouxe novas 

compreensões das relações entre os participante da atividade, na colaboração com colegas 

como Liberali, Fidalgo, Lessa, com alunos de DO e MS e com participantes do Grupo de 

Pesquisa LACE
1
. Também,  os  planejamentos, condução e avaliação dos projetos de extensão 

e pesquisa desenvolvidos nos Programa Ação Cidadã – PAC, discussão e produções quanto 

aos dos resultados dos  projetos de extensão e pesquisa, participação em eventos nacionais e 

internacionais, leituras  e reuniões do GP LACE foram importantes. 

Esse contexto de colaboração e contradição define a criação de zpds como 

movimentos de ação colaborativa e de transformação, em que todos os participantes aprendem 

uns com os outros e, juntos, negociam de forma crítica a produção de conhecimento sobre 

modos de compreender e transformar os processos de ensino-aprendizagem e 

desenvolvimento, nos contextos escolares. No caso da PCCol, esse processo dialético, 

recursivo, ativista revelou que, embora os contextos escolares brasileiros nas escolas das redes 

públicas municipal e estadual estejam inseridos numa historicidade  de problemas salariais, de 

questões de formação docente e discente complexas, de concepções lineares, individuais e a-

historicas quanto à divisão de trabalho  e à organização da linguagem na produção de 

conhecimento nas práticas didáticas, as pesquisas conduzidas em escolas podem tornar-se 

uma possibilidade para transformações “radicais”, isto é, possibilitar aprendizagem não de 

                                                             
1 Linguagem em Atividades no Contexto Escolar. 



conteúdos específicos, mas  desenvolvimento de novos modos de ser pensar e agir, voltados à 

constituição da cidadania.  

Para isso retomo a discussão feita até agora quanto ao movimento de produção 

colaborativa e transformadora, na compreensão de si e do outro, entendido como: a) criar um 

contexto de  confiança  e respeito entre os participantes que possibilite que, intencionalmente, 

escutem uns aos outros e, com base em valores e necessidades, receios, conhecimentos, 

desconhecimentos, dúvidas, conflitos, emoções, questões problemáticas, concordâncias e 

discordâncias,  em relação aos próprios sentidos, quanto ao objeto em construção, e aos de 

outros, repensem a si mesmos;  b) desenvolver compromisso e responsabilidade na condução 

do projeto;  c) construir mutualidade e interdependência produtiva, com vistas a desenvolver 

uma visão compartilhada e transformadora que coloque em discussão diferenças, 

concordâncias e discordâncias  para atingir conjuntamente resultados negociados; d) 

compartilhar outras maneiras de pensar, possibilitando a expansão dos próprios 

entendimentos; e) criar contextos em que a linguagem seja organizada dialógica e 

dialeticamente organizada, isto é, por uma relação estruturada pela argumentação;  f) 

compartilhar teorias e propostas sobre a reorganização de práticas como atividades sociais;  g) 

possibilitar a todos a possibilidade de falar, aprofundar, questionar os sentidos atribuídos aos 

conceitos em foco, h) pedir esclarecimentos, explicitar  ideias e compreensões sobre o objeto 

em discussão, discordar, retomar  ou complementar ideias colocadas, descrever experiências 

como formas de relacionar teoria e prática e propiciar compartilhamento de novos 

significados, o que não conseguiriam sem o apoio dos colegas. 

Na mesma direção, como aponta John Steiner (2000), é central que os contextos 

criados não separem criar conflitos cognitivos e afetivos, de forma que todos os participantes 

sejam responsivos às ações uns dos outros e assumam responsabilidade  por suas ações. Isto é 

que todos os participantes (principalmente os pesquisadores)  mantenham uma constante 

avaliação sobre suas ações para a compreensão se, de fato estão  refletindo sobre questões 

centrais à escola, aos problemas e necessidades que consideram importantes á escola. Assim, 

é central que os pesquisadores avaliesm se estão comnversando com a escola e com suas 

questões, objetivos, planejamentos  e teorias sem levar em conta as contradições reveladas 

diferentes constituições dos contextos diversos – universidade e escola-, o que 

descaracterizaria a pesquisa de intervenção formativa.  

Todavia, os caminhos teórico-práticos para estruturar pesquisas com formação 

contínua de professores que intervenham no contexto escolar para criar esses espaços 

colaborativo críticos de discussão entre pesquisadores e a escola como um todo,  são 

complexos e não são fáceis . Uma questão central tem sido trabalhar com foco na utilização 

de contexto de formação que já existem (e.g., Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo -ATPC, 

conselhos, reuniões) como lócus de discussão, para repensar as necessidades daquele contexto 

específico, e a cultura tradicional que dita as regras que organizam os papéis nos diferentes 

níveis (direção, coordenação, professor e de aluno), para que conceitos científicos sobre 

ensino-aprendizagem e desenvolvimento sejam questionados e transformados. De fato, o que 

considero como central é que pesquisadores e a escola, como um todo, trabalhem contra a 

alienação e a individualidade que, em geral, embasa a organização escolar (em todos os níveis 

do ensino fundamental ao superior) e com os problemas que hoje se colocam como resultado 

de novas organizações sócio-histórico-culturais (e.g., a violência, o desânimo, a alienação, a 

certeza da falência, os péssimos resultados de avaliações e questões de inclusão social). 

PARA CONCLUIR 

Tem sido uma preocupação das pesquisas desenvolvidas com base nas discussões da 

PCCol, criar contextos de intervenção em que sejam trabalhados o papel político da escola e 



do educador, na compreensão e transformação de desigualdades, preconceitos, valores, 

considerados como centrais na formação da cidadania e nos modos de trabalhar com essas 

questões na escola como uma comunidade.  Criar zpds, nesse contexto, envolve um 

movimento coletivo em todos os  participantes em que a organização da linguagem crie 

contexto para a produção de modos de agir intencionais e autoreflexivos para olhar, 

compreender criticamente e analisar os sentidos atribuídos pelos participantes  ao  porquê e 

como agir de forma a propiciar desenvolvimento a si e a outros.  É central que essas relações  

sejam organizadas de forma dialógica e dialética entre os sujeitos de uma atividade sócio-

histórico cultural, mediadas por instrumentos, por regras, pela comunidade e pela divisão de 

trabalho. De fato essa organização das relações como um movimento monista e dialético as 

torna, como aponta Stetsenko (2011), muito mais do que apenas interações.  

São, assim,  relações  entre os sujeitos de uma atividade coletiva, real, na produção 

de um objeto/motivo, voltadas a uma meta que, por um lado se organizam pela colaboração 

(negociação, compreensão, compartilhamento), mas por outro, pelo foco na contradição entre 

os sentidos dos diversos participantes, que possibilitam compartilhamento de significados e 

transformações inovadoras. Nesse quadro, as contradições das múltiplas vozes 

(Bakhtin/Volochinov, 1929/1992) que negociam sentidos diferentemente produzidos nas 

diversas historicidades das experiências dos participantes, sócio-historicamente localizadas 

em diferentes tempo-espaços, são centrais para que transformações entre os componentes da 

atividade.  

É importante lembrar que esse movimento pode levar à reconstrução da atividade, 

mas também ao rompimento grupo, como aponta John-Steiner (2000), o que mais uma vez  

enfoca a necessidade de constante avaliação dos modos de agir de todos os participantes e a 

complexidade emocional envolvida, mas também a possibilidade de empoderamento, como 

apontei. Essas questões estão discutidas em artigos  (e.g., Magalhães 2010, 2011,  prelo; 

Magalhães e Liberali (2011, Liberali, 2011, entre outros) que analisam  a organização da 

linguagem para compreensão e transformação.  

Em resumo, o objetivo das pesquisas desenvolvidas com base na PCCol é  produzir 

atividades  coletivas, para  a compreensão  das escolhas que apoiam as práticas diárias reais 

dos contextos de ação em foco e de seu papel para aprendizagem e desenvolvimento dos 

envolvidos, em relação às necessidades colocadas como centrais  pela comunidade escolar.  

Está, assim, voltada a criar zpds para negociação intencional e transformação de 

interpretações conflitantes quanto a compreensões, práticas e teorias alienadas do contexto 

sócio-histórico-cultural do contexto de ação, que foram  aprendidas ao longo da escolaridade 

e do trabalho profissional. O foco está na construção de contextos de crítica e transformação 

voltados à constituição da cidadania. 
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