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“O saber que ndo vem da experiéncia ndo é
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RESUMO

Esta investigacdo traz como objeto de estudo analisar a pesquisa como parte da
formacdo de educandos e educadores do Ensino Fundamental I: como os alunos se
desenvolvem, a partir da préatica investigativa em sala de aula, e se de fato ela possibilita
a construgido de novas possibilidades metodoldgicas dentro da escola. E possivel
promover uma aprendizagem efetiva, mobilizando alunos em relacdo ao objeto de
estudo? Os educandos tornam-se sujeitos em seu processo de conhecer? S&o
protagonistas ou apenas reproduzem atos ensinados sem significacdo e reconstrucao
individual como “espectadores” A investigagdo ¢ uma pratica pedagogica relevante
para a construcdo de saberes? A dissertacdo tem seu inicio com uma pesquisa
bibliogréafica com foco na pesquisa como atividade de ensino, discutindo a concepgao
de ensino-aprendizagem, a perspectiva do desenvolvimento historico-cultural e o
conceito de ensinar e de aprender. Parte-se da compreenséo do significado de aprender
para a crianca tomando-se como referéncia os estudos vygotskyanos, nos quais se
definem como ato de significagdo social e cultural. As criangas precisam entrar em
contato com os fendmenos do mundo por intermédio de outros seres humanos, em um
processo de comunicacdo com eles. Como procedimento metodolégico, adotou-se o
estudo de caso de inspiracdo etnografica, sendo a unidade de analise uma escola privada
da cidade de S&o Paulo, que atende criancas da Educacdo Infantil ao Ensino Médio. A
descricdo dos dados visa interpretacbes sobre fatores complexos que permeiam e
influem sobre a mobiliza¢do dos estudantes por aprender e aprofundar temas em estudo,
para compreender a relacdo que a crianca estabelece com a aprendizagem conforme a
pratica pedagdgica presente no contexto da qual participa. Se a escola é o lugar de
mediacdo cultural e a educacdo tem a intencionalidade de produzir e internalizar
significados, acredita-se que ndo ha como um aluno alcancar essa intencdo sem que se
constitua como sujeito pensante e critico, capaz de pensar e lidar com conceitos,
argumentar e resolver problemas.

Palavras-chave: Investigacdo. Mediacdo. Ensino-aprendizagem. Concepcao histérico-
cultural.



ABSTRACT
The Activity of Teaching and the Relevance of Acquiring Knowledge Through
Research in Elementary School
The objective of this investigation is to analyze research as an important component in
the formation of educators and students in Elementary school: how students develop
from the investigative practice inside the classroom, and whether it really yields the
construction of new methodological possibilities in the school where it is applied. Is it
possible to promote effective learning, engaging students in whatever it is that they are
studying? Do students become active in their own learning process? Are they
protagonists or do they just reproduce actions that were taught meaninglessly like
“spectators”, without individual reconstruction? Is Investigation a relevant strategy
towards knowledge construction? This dissertation starts off with a bibliographical
reference focused on research as a teaching tool, discussing the conception of teaching-
learning, the perspective of the historical-cultural development and the concepts of
teaching and learning. The starting point is the comprehension of a child’s definition of
what learning is, using Vygotsky’s studies and his act of social and cultural
significance. Children need to get in contact with what happens in the world around
them through the look of other human beings, which involves communicating with
them. As methodological procedure, a study case of ethnographic inspiration was used,
whose object of analysis was a private school in the city of Sdo Paulo, Brazil, with
students ranging from Elementary to High School. Data description aims to interpret
complex factors that permeate and influence students’ mobilization towards learning
and deepening school content so as to understand the relation that the child establishes
with their learning as a consequence of the teaching methodology present in their
surroundings. If school should be regarded as the place for cultural mediation and
education is supposed to produce and internalize meaning, it is believed that there is no
way a pupil would be able to fulfill such objectives without their own constitution as a
critically thinking subject, capable of thinking and dealing with concepts, arguments

and problem-solving.

Key words: Investigation. Mediation. Teaching-Learning. Historical-cultural
Conception.
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1 INTRODUCAO

“O aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que,
de outras formas, seriam impossiveis de acontecer.”

Lev Vygotsky

1.1 A GENESE DO INTERESSE PELO TEMA

No ano de 2000, fui convidada para trabalhar como professora em uma classe da
22 série do Ensino Fundamental I' de uma grande escola particular paulista. Nesta
instituicdo, os alunos iniciam seus estudos aos trés anos de idade e terminam formados,
no terceiro ano do Ensino Médio. Anteriormente a essa experiéncia, eu s6 havia atuado
em escolas consideradas de pequeno e médio porte?.

Com o convite, me senti motivada por ingressar em um territério desconhecido.
Era uma oportunidade de conhecer, obter experiéncia e vivenciar o trabalho no Ensino
Fundamental I3, além de ter contato diario e direto com os professores dos niveis
posteriores ao que eu atuava (os de Fundamental 11 e Ensino Médio).

Logo me dei conta de que, certamente, as trocas com os educadores seriam
fundamentais para que eu aprimorasse o meu trabalho em beneficio dos alunos.
Acreditava que, sabendo das necessidades futuras dos educandos, nas séries seguintes
poderia ajuda-los a se prepararem melhor.

Durante todo o tempo que permaneci nesta escola, no entanto, ouvia no dia a dia
reclamacdes, tanto nos corredores quanto na sala dos professores, por parte dos
educadores sobre o desempenho dos alunos: “Os alunos estdo cada dia piores, ndo tém

interesse e sdo indisciplinados”; “Eles ndo respeitam o professor, ndo querem saber de

! 0 Ensino Fundamental de nove anos passou a ser obrigatério desde o ano de 2010. Em 2000, era de oito
anos e iniciava na primeira e terminava na oitava série. Com a mudanca, a série que encerrava a Educacao
Infantil passou a integrar o Ensino Fundamental, obrigando todas as criancas, a partir de seis anos de
idade, a estarem matriculadas na escola. Assim, o primeiro ano do Ensino Fundamental | atende as
criangas com seis anos de idade, que estdo em processo de alfabetizacéo.

Z Segundo o artigo A infraestrutura das escolas plblicas brasileiras de pequeno porte, escrito por
Joaquim José Soares Neto, Camila Akemi Karino, Girlene Ribeiro de Jesus e Dalton Francisco de
Andrade, publicado na Revista do Servigo Publico (jul.-set. 2013, p. 379), "as escolas de pequeno porte
tém até 200 alunos e no maximo 10 turmas; aquelas que possuem entre 200 e 1.500 alunos sdo
consideradas escolas de médio porte e as contendo um nimero acima de 1.500 alunos séo escolas de
grande porte".

* No antigo Ensino Fundamental, a 22 série atendia os alunos com oito anos de idade. Desde o ano de
2010, essa série passou a ser chamada de 3° ano, entretanto os alunos tém a mesma idade. A mudanca,
nesse caso, foi apenas de nomenclatura.
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nada, eu ndo consigo falar”; “E um absurdo os alunos terem chegado ao nivel II sem
saberem fazer uma pesquisa ou um resumo”; “Chegam ao Ensino Médio e continuam
sem saber, como pode”?; “O Ensino Fundamental I deixa a desejar”; “Nao leem os
textos que eu peco, mas outros livros sem sentido que vendem aos montes por ai
devoram de um dia para o outro”.

Em 2004, passei a trabalhar em outras duas grandes escolas, s6 que agora no
estado do Rio de Janeiro. Atuei nas antigas 32 e 42 séries do Ensino Fundamental I. Uma
dessas instituicdes era bilingue e estava entre as trés maiores do estado. Naquele ano,
havia sido classificada como a “ntiimero um” do Enem®. Qual ndo foi minha surpresa ao
ouvir recorrentemente as mesmas falas dos professores da minha antiga escola de S&o
Paulo. Constatava que, embora fosse em outro estado e outro contexto, os professores
(tanto do Ensino Fundamental | quanto do Il e Médio) apresentavam o mesmo discurso:
“Os alunos ndo aprendem porque ndo t€m interesse, ndo sabem valorizar a escola e os
professores que tém”; “Sdo dispersos e despreparados”; “O Ensino Fundamental | é
fraco”; “Os alunos de hoje ndo sabem ouvir, SO querem conversar e nao tém interesse
pela escola”.

Preocupava-me cada vez mais em compreender 0 que acontecia, pois antes de
me tornar professora do Ensino Fundamental atuei durante anos na Educagdo Infantil,
com todas as faixas etarias (dos trés aos seis anos de idade) e sempre vi criangas
curiosas, interessadas, com os olhos brilhando a cada descoberta, que ndo queriam faltar
a escola mesmo quando adoentadas (segundo relatos dos pais) e que idolatravam suas
professoras. Na ocasido, me perguntava: "Como pode haver um descompasso téo grande
entre os dois segmentos?"; "Por que o interesse pela escola se modificou?"; ”Em que
momento a escola deixou de ser mobilizadora?”’; “O problema ¢ dos alunos ou das
praticas pedagogicas?”.

Perguntas, muitas perguntas que passaram a permear 0 meu cotidiano e me
fizeram buscar respostas para elas a partir de estudos tedricos, conversas com docentes e
pesquisadores da &rea da educagdo, com educandos e seus pais.

De volta a S&o Paulo, em 2005, passei a trabalhar em mais uma grande escola
privada da cidade, na Educagdo Infantil, com criancas de seis anos de idade que ja
estavam, portanto, no final do ciclo e no auge do processo de alfabetizacdo. Com esta

experiéncia, comecei a trabalhar também na prefeitura da cidade, com criancas de

* Enem é a sigla de Exame Nacional do Ensino Médio, criado pelo Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) para testar o nivel de aprendizado dos alunos que concluem o Ensino Médio no Brasil.
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quatro anos. Nesta ocasido, também ingressei numa pdés-graduacdo lato sensu na
Pontificia Universidade Catdlica (PUC), intitulada “Fundamentos de uma Educagdo
para o Pensar”.’

Enquanto permaneci na Educacdo Infantil, pude constatar que a curiosidade e o
desejo por apender continuavam permeando o cotidiano das criangas. Entretanto,
continuava interessada em entender o que acontecia ou 0 que ndo acontecia no Ensino
Fundamental I, I e Médio para que houvesse a alegada mudancga de comportamento em
relacdo a escola. Nesta fase, fiquei ainda mais intrigada e mobilizada para entender a
génese do desinteresse por parte dos alunos.

Em 2008, voltei a atuar no Ensino Fundamental I, na extinta 22 série, em paralelo
com o trabalho com os alunos de seis anos de idade, em duas das tidas como grandes
instituicdes escolares paulistanas.

Partindo das minhas inquietacdes, da pratica e das trocas de saberes, elaborei em
2009 um projeto de trabalho de orientagdo de estudo com uma coordenadora pedagdgica
e equipe de professoras do 3° ano. O objetivo era ajudar o aluno a aprender a estudar e
usar a pesquisa como ferramenta fundamental nesse processo.

Depois de algum tempo, os alunos participantes ficaram t&o interessados que
iam para a biblioteca do colégio na hora do intervalo, de posse de seus cadernos, para
continuar realizando pesquisas. Interessante mencionar que iSso causou espanto nos
bibliotecarios. Eles chegaram a fazer contato com uma orientadora questionando isto (a
presenca de tantos alunos naquele espago, no Unico horério totalmente livre para eles).
Os funcionérios ficaram preocupados, pois imaginaram que as professoras estivessem
punindo os alunos, solicitando-lhes pesquisas. Esse fato me chamou atencéo, pois fazer
pesquisa jamais pode ser visto como punic¢ao ou acdo negativa.

Durante a realizagdo do projeto, diariamente conversava com os alunos para
saber suas opinides e possiveis ideias para ampliar e melhorar as atividades envolvidas
no ato de aprender a estudar. A dedicacdo deles foi aumentando a cada dia € 0 meu

entusiasmo e empenho também.

® O curso de pos-graduagéo lato sensu “Fundamentos de uma Educagdo para o Pensar” teve 360 horas de
duracdo, foi realizado na PUC-SP, organizado em quatro médulos e abordou a proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), os estudos de John Dewey e Matthew Lipman sobre a educacéo para o
pensar e as contribuicGes de Jean Piaget e Lev Vygotsky para o tema. O objetivo do curso foi capacitar
professores para a realizacdo de praticas pedagdgicas que destacassem a reflexdo como base para a
formacdo de alunos criticos, criativos e autbnomos em seu processo de aprendizagem. Conclui em
dezembro de 2008.
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Conforme comentei anteriormente, a partir do ano de 2010, o Ensino
Fundamental passou a ser de nove anos e a nomenclatura das séries foi alterada para
anos. Assim, a série de alfabetizacdo da Educacdo Infantil, na qual atuava, passou a
integrar o Ensino Fundamental | como 1° ano e a 22 série tornou-se 3° ano.

Permaneci nas duas escolas atuando no 1° e no 3° ano do Ensino Fundamental I,
até ingressar no Mestrado da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo
(FEUSP) em 2013. Desde entdo, leciono no 1° ano com criancas de seis anos de idade.

Aos poucos, fui colocando em préatica o que aprendia teoricamente e continuei
trocando informacdes e experiéncias sobre essas vivéncias com os colegas educadores,
além de também dialogar sobre essas praticas com os meus professores, cientistas da
educacéo.

Toda esta rica experiéncia me convenceu também de que este era um tema
importante, que merecia ser mais estudado no &mbito académico. O projeto que busquei
desenvolver no meu Mestrado trata justamente desta temética, conforme apresento

durante todo o presente texto.
1.2 A TRAJETORIA NA POS-GRADUACAO

Ao longo dos trés anos que estive vinculada ao programa de pés-graduacao,
participei como aluna de diferentes disciplinas®, as quais foram de extrema importancia
ndo s pelos conteudos abordados, mas também por me auxiliarem a amadurecer como
pesquisadora.

As leituras recomendadas pelos professores e as indica¢fes da minha orientadora
foram me inserindo cada vez mais no meu campo de pesquisa e trazendo novos aspectos
para as reflexdes que ja afloravam das minhas vivéncias e da minha préatica. Considero-
me privilegiada por ter tido acesso a essas leituras que enriqueceram minha pratica,
ampliaram minhas perspectivas e meus conhecimentos e também pela interlocugdo com
outros pesquisadores, tanto os professores quanto os colegas da pds-graduacao.

A primeira disciplina cursada na pos, "Pensadores classicos e contemporaneos
nas ciéncias humanas: contribui¢cdes no campo da educagdo”, ministrada pela professora
Maria da Graga Jacinto Setton, em parceria com 0 socidlogo Danilo Martucelli,

professor convidado da Université Paris-Descartes, Sorbone, que ministrou algumas

® Apresento no anexo, ao final do texto, as ementas e bibliografias de cada uma das disciplinas cursadas.
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aulas durante o curso, marcou meu retorno a universidade a aos estudos académicos. O
objetivo da disciplina foi o de instrumentalizar os alunos com um corpo tedrico e
conceitual de autores classicos e contemporaneos da sociologia (Emile Durkhein,
Michel Foucault, Pierre Bourdie, Norbert Elias, L. Vygotsky, Frangois Dubet e Bernard
Lahire, entre outros), localizando autor, obra e contexto de sua producdo, bem como o
didlogo estabelecido com as investigacGes no campo da educacao.

Foi tudo muito esclarecedor e profundo. A articulacéo entre os dois professores e
a troca de conhecimentos de um sociélogo contemporaneo, tdo generoso em suas
colocacgdes, afirmacdes, explicacfes e ensinamentos com o0s alunos enriqueceram as
aulas e me levaram a aproximacao com a sociologia e compreender melhor os multiplos
olhares e perspectivas do social. Além disso, me fez apresentar a interessantissima
pesquisa de Martucelli sobre a individuacdo e os atores sociais, termos até entdo
desconhecidos por mim e que em seus significados tém uma relacdo direta com o
momento social vivido e, consequentemente, com o0s alunos (atores sociais
contemporaneos) e com a escola (espaco privilegiado para aprender cultura e
internalizar meios cognitivos de compreender e transformar o mundo).

Ao final dessa matéria, os professores propuseram a entrega de um trabalho
escrito na forma de um artigo sobre um dos aspectos abordados, relacionando-0s com o
projeto de pesquisa de cada estudante. Foi um exercicio interessante e desafiador, no
sentido de ter que relaciona-lo com a pesquisa do Mestrado.

Em seguida, cursei "Topicos de epistemologia e didatica”, com o professor
Nilson José Machado. O objetivo da disciplina era examinar criticamente a funcdo da
educacdo, a partir de sua caracterizacdo, como uma permanente busca de equilibrio
entre a igualdade e a diferenca, a conservacdo e a transformacdo, tendo por meta a
cidadania, a constituicdo da identidade pessoal e o combate a violéncia de todas as
formas. Hoje avalio que o curso foi muito importante para minha pesquisa, pois 0
conteudo apresentado representou uma boa oportunidade de aproximacao a algumas das
ideias fundamentais da epistemologia e as a¢des docentes relacionadas a concepgéo e ao
planejamento do ensino, construindo um panorama sobre o conhecimento, a inteligéncia
e a competéncia — temas centrais para o desenvolvimento da minha pesquisa.

Houve um grande desafio em todas as aulas dessa matéria, pois era necessario
ler os textos solicitados semanalmente e escrever ensaios, ou seja, reflexdes pessoais
sobre os temas determinados, além de levar duas questdes a respeito das leituras

realizadas para serem respondidas durante a aula. Ao final, redigi em classe um ensaio
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final sobre o tema que escolhi, dentre os cinco propostos pelo professor. O exercicio de
escrever aula a aula me ajudou a aperfeicoar a escrita de textos. Havia alunos dos mais
diferentes cursos e das mais variadas areas, como veterinaria, medicina, engenharia,
psicologia e educacdo, entre outras, 0 que proporcionou trocas incriveis e 0
estabelecimento de relacGes até entdo inimaginaveis por mim (como o conhecimento
entre a mercadoria e a dadiva, ou seja, como um bem vendavel e como aquilo que é
dado, um presente) com conexdes estabelecidas por todos os alunos durante as aulas, ou
entdo a relacdo entre os projetos e os valores, também fundamental para as diversas
areas, como foi comprovado pelos colegas em suas colocagdes e argumentacdes.

Concomitante com a disciplina "Topicos de epistemologia e didatica”, cursei "O
conhecimento em sala de aula a atividade de ensino”, disciplina ministrada pelo
professor Manoel Oriosvaldo de Moura. A disciplina tinha como objetivo discutir o
papel da escolarizagcdo na construcdo do conhecimento faziamos exercicios no sentido
de supor que, na escola, as atividades de ensino fossem planejadas possibilitando que
os professores e os alunos pudessem se apropriar dos significados sociais produzidos
nas diferentes areas da pratica social humana e que os significados pudessem ser
ampliados e modificados em suas formas de acordo com as particularidades da atividade
de ensino.

Essa matéria foi de extrema importancia para o desenvolvimento da minha
pesquisa, pois estudei a construcdo de conceitos, os métodos de investigacdo, as
contribui¢bes da pesquisa em ensino para a organizacdo dos conteldos escolares, a
analise das propostas curriculares, a organizacdo da atividade de ensino e as
consequéncias das pesquisas em ensino para a formacdo do professor — contetdos
diretamente relacionados ao meu tema de estudo. Além disso, também pude aprofundar
meus conhecimentos acerca dos estudos de Vasile Davydov, cujas ideias foram
diretamente ao encontro aos questionamentos que fiz durante a elaboragédo do projeto.

Nesse curso também me deparei com um grande desafio: apds as leituras
semanais, eu escrevia um texto curto destacando as ideias das leituras realizadas como
uma resenha, além de elaborar no minimo duas questdes com dividas sobre o tema em
estudo. As aulas eram realizadas as tergas-feiras e tinha até domingo para publicar na
plataforma STOA’, a qual todos os alunos da disciplina tinham acesso, para que

pudéssemos ler as perguntas e 0s escritos uns dos outros e, assim, nos prepararmos para

” A plataforma STOA é o0 ambiente virtual (moodle) da USP.
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a aula seguinte — a qual terminava com o debate das questdes e havia a oportunidade de
tirar as davidas uns dos outros sob a mediagédo do professor Ori (como é carinhosamente
chamado pelos alunos).

A disciplina "Preparacdo Pedagdgica — PAE (Programa de Aperfeicoamento do
Ensino)" contribuiu para 0 meu conhecimento sobre o exercicio da docéncia no Ensino
Superior. Surpreendi-me com a didatica dos professores que ministraram as aulas, pois
o professor Afranio Mendes Catani era o responsavel pela matéria, mas a cada aula ele
trazia alguém convidado para apresentar, dialogar e debater sobre as circunstancias que
contemplam a sala de aula, além de revelar a complexidade presente na educagdo
superior, as praticas pedagdgicas e as escolhas metodoldgicas que permearam as aulas.
Foi muito interessante conhecer um pouco desse universo do Ensino Superior.

Por fim, a disciplina da professora Teresa Cristina Rego, chamada "Seminarios
vygotskyanos Il, cultura, aprendizado e desenvolvimento: postulados da teoria
historico-cultural”, foi muito interessante para que eu pudesse me aprofundar na teoria
historico-cultural, base da minha pesquisa. Proporcionou-me refletir sobre os conceitos
da abordagem tedrico-metodoldgica desenvolvida por Vygotsky, autor de uma obra
paradigmatica para as ciéncias humanas e que me proporcionou conhecer a riqueza de
seus estudos para o campo da educacdo e para as investigacdes sobre a préatica
educativa, fundamentais para o desenvolvimento da minha pesquisa.

A forma como as aulas foram organizadas era bastante interessante, pois a
professora Teresa deu oportunidade de varios estudiosos de Vygotsky apresentarem 0s
resultados de seus trabalhos em estudos de Doutorado e Pés-Doc. A cada semana, um
convidado contribuia com suas pesquisas e seus conhecimentos e, ao final da aula,
tivemos um debate com os alunos, tanto para tirar dividas quanto para a troca de
conhecimentos e o estabelecimento de relacGes. O programa de leitura de cada aula
tambem tinha uma particularidade: liamos um texto extraido das obras completas do
Vygotsky e outro de autoria do professor convidado.

Participei também do grupo de estudos da professora Teresa, no qual o0s
participantes eram ex-alunos da pds-graduacédo (ja mestres ou doutores), alunos da pos-
graduacdo (cursando Mestrado ou Doutorado) e outros saidos da graduagdo (com
intencdo de prestar exame para cursarem a pés-graduacao). Era um grupo diversificado:
composto de pessoas nas mais distintas experiéncias dentro da educagdo, tanto atuantes
nos cursos superiores quanto orientadores, professores de Educacdo Baésica,

coordenador de curso profissionalizante, revisor etc. Essa diversidade enriqueceu o
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grupo e nos fez ter diferentes visdes sobre um mesmo aspecto ou tema em distintas
instancias da educacéo, entretanto todas validas e legitimas. As trocas e vivéncias com
esses educadores tiveram grande influéncia nos meus estudos, pois contribuiram com
ideias e orientagcdes quanto ao curso do Mestrado.

Durante o percurso dessa trajetdria, me deparei com uma grande dificuldade: o
diagndstico de um cancer no organismo do meu pai. Acompanhei-o na luta diéria contra
esse mal durante dez meses, até que ele veio a falecer (em fevereiro de 2016). Nesse
periodo, minhas atividades como estudante ficaram em segundo plano e cheguei até a
pensar em desistir do mestrado. Diante de todo esse contexto complicado acabei indo
procurar a escola para realizar a minha pesquisa com um espaco de tempo reduzido, ou
seja, eu tinha seis meses para encontrar a instituicdo que estivesse de acordo com as
caracteristicas necessarias a pesquisa (como descrevi no item 1.3), ter a minha entrada
permitida, coletar os dados, organiza-los e analisé-los. Infelizmente, precisei planejar
novamente meus estudos diante dos caminhos possiveis.

Originalmente planejava desenvolver a pesquisa numa instituicdo publica ou
privada diferente de onde atuo como professora. Minha orientadora e eu entendiamos
que desse modo eu poderia ficar mais a vontade para realizar as investigacGes e fazer as
criticas necessarias. Frente as limitacdes que se apresentaram optei por fazer a pesquisa
a partir da minha propria pratica desenvolvida numa escola privada voltada ao
atendimento de uma clientela de classe média, média alta, do municipio de Sao Paulo o
que foi uma tarefa muito dificil! Dificil porque me avaliava e analisava o tempo todo,
queria experimentar, praticar o que havia estudado, a fim de provar que aprender, a
partir da investigacdo, é possivel, significante, mobilizador, faz do aluno protagonista.
Fiz o possivel para tentar manter o olhar de pesquisadora e o foco no objetivo do estudo

ciente das condicdes adversas e dos limites de avaliar a propria pratica.

1.3 A PESQUISA

Meu objetivo no projeto foi analisar a pesquisa como parte da formagdo dos
educandos e dos educadores, verificando se, de fato, ela é fundamental para a formacéo
de um aluno critico, reflexivo e mobilizado, além de averiguar se ela contribui para a
construcdo de novas possibilidades metodologicas dentro da institui¢do escola.

As acles que realizei durante a pesquisa ocorreram durante o periodo de atuagéo

como professora do 1° ano (Ensino Fundamental 1), a partir da pratica pedagdgica da
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pesquisa, em situacdes compartilhadas de sala de aula. Procurei caminhos para atuar de
modo a promover a constru¢cdo de um ensino que tivesse significado tanto para 0s
alunos aprendizes quanto para mim que estava na condi¢do de professor aprendente.
Assim, o “aprender a aprender” foi investigado na pratica cotidiana de uma escola
concreta e especifica, lugar de minha atuacdo como docente. Os alunos construiam 0s
conceitos do ano escolar em um ambiente de participacdo e de cooperagdo como
protagonistas da prépria aprendizagem.

Com esse foco de trabalho (como professora e pesquisadora), me concentrei na
mediag¢do dos conhecimentos dos estudantes como elemento do contexto sociocultural,
no desenvolvimento dos conceitos construidos dentro da sala de aula; em organizar o
ensino de modo a priorizar e valorizar as inter-relacdes nesse espaco, possibilitando que
0s conhecimentos prévios e a atuacdo social contribuissem para a construcdo dos
conceitos.

Conforme j& comentei anteriormente conseguir realizar esse projeto de mestrado
ndo foi tarefa facil. Além da convivéncia com a doenca do meu pai, foi dificil encontrar
uma escola que tivesse em sua “missao” a inten¢ao de promover a constru¢do de um
ensino que tivesse significado tanto para os alunos aprendizes quanto para o professor
aprendente. Ou seja, uma instituicdo realmente preocupada em possibilitar que os
alunos construissem o0s conceitos esperados de cada série em um ambiente de
participacdo e de cooperacdo, como protagonistas da propria aprendizagem. Eu acabei
encontrando escolas, tanto na rede publica quanto particular, cujos responsaveis diziam
ter essas caracteristicas que citei anteriormente, principalmente na Educacgdo Infantil e
no Ensino Médio, porém muito poucas no Ensino Fundamental 1.

Essas poucas escolas publicas do Ensino Fundamental | da cidade de S&o Paulo
estavam recebendo pesquisadores e, portanto, ndo estavam disponiveis para me atender
e as poucas privadas ndo demonstraram interesse em colaborar com o meu estudo. Por
isso, fiz toda uma reestruturacdo em relagcdo ao projeto inicial e realizei o trabalho com
base na minha prépria pratica: em uma escola privada da Zona Sul de Sao Paulo, na sala
de aula com 23 alunos, com idades de seis e sete anos.

Levando em consideracdo as experiéncias que tive, o que vivi em diferentes
escolas e com alunos de diferentes idades, observava que o contexto social do ambiente
de sala de aula ndo era propicio para o desenvolvimento dos contetdos planejados e as
estratégias pedagdgicas ndo eram coerentes as necessidades de aprendizagem, o que

prejudicava o desenvolvimento do aprender.
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Diante dessas reflexdes, procurei investigar 0s aspectos dos conceitos a serem
desenvolvidas no 1° ano, com base na observacdo do planejamento anual da escola,
tanto em relacéo as diferentes linguagens a serem estudadas quanto no que diz respeito
as relacOes sociais que possibilitavam a aprendizagem. Observei 0 quanto 0os campos
socioafetivo, cognitivo e psicomotor eram fundamentais para compreender a
necessidade da organizacdo do ensino e do ambiente de sala de aula para que o0s
conhecimentos pudessem ser mediados em clima de cooperacdo entre os participantes
do grupo-classe.

Acredito que os motivos para esta atividade de pesquisa também estejam
presentes nas buscas e inquietacdes de outros professores, no sentido de entenderem as
relacGes entre os sujeitos aprendizes em sala de aula no processo de construcdo do
conhecimento, a partir das relacGes entre alunos e professores e entre alunos e seus
pares.

O ensino, a partir da pratica da investigacdo e da cooperacdo nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, foi um problema que eu deveria investigar, tendo como
pressuposto a necessidade de aperfeicoamento das praticas pedagdgicas na condugédo de
um processo de ensinar e de aprender que, de fato, promovessem a aprendizagem dos
conceitos.

Partindo dos relatos que ouvi e das vivéncias que tive anteriormente, observeli
que as préaticas pedagogicas em sala de aula ndo eram organizadas de acordo com as
necessidades sociais, pedagdgicas e psicoldgicas dos envolvidos — no sentido de
possibilitar que os alunos se constituissem como sujeitos pensantes, criticos e atuantes.
Dessa forma, era necessario que eu identificasse as praticas de ensino que indicassem
caminhos possiveis para a inversao desse processo, ou seja, para que desenvolvessem as
competéncias do pensar.

Diante do exposto, me questionei: "O educador concebe a pratica investigativa
como um tipo de acéo facilitadora e mobilizadora do processo de ensinar e aprender?";
"Concebe a préatica pedagogica a partir da pesquisa como um instrumento de escuta do
aluno e de si mesmo?"; "Concebe a pesquisa como condi¢do para a consciéncia critica e
condicdo emancipatoria?”; "Esse educador reconhece alguma diferenca no
desenvolvimento do seu trabalho ao usar a pesquisa como recurso para uma aula, em
vez de fazer uso da pratica expositiva, por exemplo?".

A necessidade de compreender como se processava a aprendizagem do

conhecimento me conduziu a busca do conceito da atividade de ensino a partir do
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referencial de mediacdo (VYGOTSKY, 1994) para a compreensdo das transformacoes

dos conhecimentos dos alunos.
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CAPITULO |

2 A ATIVIDADE DE ENSINO E O SENTIDO DE CONHECER PELA
PESQUISA COMO OBJETO DE ESTUDO

2.1 LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Este capitulo traz uma revisdo bibliografica sobre "a atividade de ensino e o
sentido de conhecer pela pesquisa na educagdo basica". Ao iniciar o trabalho, realizou-
se um levantamento das publicacdes sobre esse tema: com os termos "pesquisar na
educacdo basica", foram encontrados seis resultados na base do Dedalus (catalogo das
bibliotecas da USP), nos quais quatro eram teses da Faculdade de Educacéo e nenhuma
delas com foco nas préaticas pedagogicas, e sim sobre a formacdo docente ou avalia¢ao
dos profissionais da educacdo. Outra tese era da Escola de Enfermagem e tratava do
ensino de enfermagem em salde coletiva. Por fim, achou-se uma do Instituto de
Psicologia sobre melhores condi¢Ges de vida. Ou seja, nenhuma era relacionada aos
interesses de estudo e as bases tedricas eram distintas das que eu procurava.

Mudaram-se os termos para "Préatica investigativa na educacdo bésica", como
escrito na Introducdo, e foi encontrado apenas um Unico resultado: uma tese produzida
na Faculdade de Educacdo sobre o estagio no processo formativo de professores, cujas
bases tedricas eram Freitas, Fiorentini e Pimenta, ou seja, sem relacdo com a base
teorica pela qual optei.

Interessante observar que ao utilizar os termos "A pesquisa na sala de aula na
educacdo basica", obteve-se 33 resultados. Foram lidos os resumos de cada um e
verificados que 18 eram de producdes realizadas na Faculdade de Educacéo e, dentre
essas, quatro se reportavam a aprendizagem dos estudantes, sendo duas interessantes e
relevantes para o presente estudo: a tese de doutorado de Carvalho (2016), Da
divulgacdo ao ensino: um olhar para o céu, e a dissertacdo de mestrado de Tatit
(2013), Aluno “dificil”: por qué? Para quem?: um olhar para a educacgdo escolar
contemporanea a partir da relagdo professo-aluno, ambas com a mesma base tedrica
que escolhida e usada aqui. As leituras desses dois trabalhos ajudaram a aprofundar os
conhecimentos nesse sentido.

As outras 14 producdes feitas na Faculdade de Educacdo eram sobre a avaliagédo

da educacéo ou dificuldades encontradas pelos professores para atuarem ou ainda sobre
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praticas pedagogicas no ensino de quimica e de fisica no Ensino Médio, como apareceu
em Velasquez (2014). Entretanto, o referencial tedrico usado nesses estudos diferia do
que precisava.

Tirando os 14 estudos realizados na Faculdade de Educacdo restaram outras 15
producdes encontradas dentre o total de 33, as quais, foram produzidas nas diferentes
faculdades da USP: Conjunto das Quimicas, Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Faculdade de Salde Publica, Escola de Enfermagem e Instituto de
Psicologia. Dentre essas teses, a de doutorado de Lessa (2014), sobre o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores de alunos de uma escola publica,
contribuiu para o aprofundamento em relagdo a essa tematica e esta presente em minha
pesquisa. Os demais estudos visavam a educacdo de deficientes visuais, como em Oliva
(2011) e Carmo (2009); estratégias para a formacdo em enfermagem, como em Okane
(2004); praticas pedagogicas no ensino de quimica e de fisica no Ensino Médio, como
em Velasquez (2014); radioatividade para a escola basica, como em Gomes (2015),
entre outras teses que nao tinham relevancia especifica para os meus estudos.

Desse mapeamento, parcial e incompleto da producdo bibliografica sobre o
tema, algumas obras se tornaram valiosas referéncias para esse estudo, outras ndo foram
utilizadas como apoio teérico, mas evidenciaram o fato de que o tema "A pesquisa na
sala de aula na educacdo basica" pode ser abordado e discutido a partir de muitas
variaveis — e a mais recorrente é sobre a 6tica do professor e as praticas pedagogicas por

ele adotadas.

24



CAPITULO Il

PARTE 1

3 ARELACAO ENTRE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

"A relacdo entre 0 homem e 0 mundo passa pela mediacéo
do discurso, pela formacéo de ideias e pensamentos, através
dos quais 0 homem apreende 0 mundo e atua sobre ele,
recebe a palavra do mundo sobre si mesmo e sobre ele
homem, e funda sua propria palavra sobre esse mundo."
Paulo Bezerra (grifos nossos)

Nesse capitulo, procura-se tratar a relacdo entre desenvolvimento e

aprendizagem segundo os postulados vygotskyanos e de alguns de seus seguidores. Ele

esta dividido em cinco partes:

A primeira delas procura explicitar o embasamento teérico que norteia
esse estudo: a concepgdo historico-cultural do desenvolvimento e da
aprendizagem em Vygotsky. Especificamente a ideia de mediadores
humanos: a cultura, o signo, a palavra; a mediacdo docente.

Aborda-se na segunda parte a formagéo de conceitos por parte dos alunos
e a relacdo dessa formacdo com a instituicdo escola, esclarecendo de que
maneira esse processo ocorre.

Em seguida, na terceira, trata-se brevemente o tema das emocdes, por
elas apresentarem um elo direto com a aprendizagem.

Na quarta parte, aborda-se o ato de conhecer, a partir da historicidade, a
transformacdo dos instrumentos e signos de acordo com o tempo
historico, as relacbes estabelecidas com eles e transformadas a partir
deles.

Por fim, na quinta parte, apresentam-se algumas reflexdes importantes
sobre a importancia do sentido e da significagdo na constituicdo humana

a luz dos estudos vygotskyanos.

Considera-se que essas reflexdes teoricas sao imprescindiveis para a pesquisa

sobre a atividade pedagogica, além de indicar a direcdo da realizacdo da pesquisa e da

analise de dados apresentada nos proximos capitulos.
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3.1 O DESENVOLVIMENTO E A APRENDIZAGEM

Vérias teorias, elaboradas ao longo do tempo, tentam explicar a relacdo entre o
desenvolvimento e a aprendizagem, dada a relevancia do tema para 0s campos da
educacéo, psicologia, neurologia, dentre outros. Nos estudos vygotskyanos, o processo
de aprendizagem®, o desenvolvimento e o ensino sempre se mostram relevantes &
medida que o entendimento da relacdo entre instrucdo escolar e desenvolvimento
cognitivo é um dos passos para compreender o processo de desenvolvimento.

Para Vygotsky, a sociedade e o desenvolvimento humano estdo totalmente
conectados, ndo sendo possivel separd-los, de modo que desde muito pequenas as
criancas estdo em constante interagdo com os adultos, os quais tentam transmitir para
elas suas experiéncias, suas crencas, seus modos, sua cultura — formando, assim, 0s
processos cognitivos e psicolégicos mais complexos. Chamados inicialmente de
"interpsiquicos”, sdo partilhados no contato com os adultos e, conforme a crianga
cresce, 0S processos se tornam “intrapsiquicos".

Sobre isso, Vygotsky (1978, p. 57) explica:

Cada funcédo no desenvolvimento cultural de uma crianga aparece duas vezes:
primeiro no nivel social e mais tarde, no nivel individual, primeiro entre
pessoas (interpsicoldgico) e depois dentro da crianca (intrapsicolégico). Isso
se aplica igualmente a toda a tensdo voluntéaria, & memoria, a formacdo de
conceitos. Todas as a¢cBes mentais superiores se originam como relagdes reais
entre pessoas.

Partindo dessas ideias, Vygotsky contesta algumas das teorias mais difundidas
sobre a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem nos campos de estudo de sua
época, especialmente na area da psicologia da educacéao.

E curioso observar que nos dias de hoje muitos cursos de graduacao para formar
professores abordam a disciplina "Psicologia do desenvolvimento™ ou "Psicologia da
educacdo” com a finalidade de apresentar, de modo geral, as principais teorias
psicolégicas do desenvolvimento e, assim, preparar o futuro professor para lidar com
seus alunos.

Entretanto, essas teorias sdo contestadas por Vygotsky, pois apresentam

conhecimento de cunho maturacionista ou ambientalista — isso além de, muitas vezes,

8 O termo aprendizado deve ser entendido em um sentido mais amplo do que o usado na lingua
portuguesa. Quando Vygotsky fala em aprendizado (obuchenie, em russo) ele se refere tanto ao processo
de ensino quanto de aprendizagem. Isso porque ele ndo acha possivel tratar destes dois aspectos de forma
independente (REGO, 2013, p. 72).
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ndo serem estudados a fundo nesses cursos fatores que poderiam contribuir para
interpretagdes equivocadas sobre a realidade, a medida que esses estudos embasardo a
pratica de alguns desses futuros professores. E comum ouvir, por exemplo, que
determinado aluno ndo tem maturidade para aprender determinado conteldo — o que €
uma explicacéo biologizante sobre o complexo processo vivido numa instituigdo como a
escola, na qual ndo leva em consideracdo as questdes sociais e educacionais desse
aluno, que provavelmente sdo os verdadeiros vilGes para 0 seu insucesso.

A intencdo aqui ndo ¢ analisar as teorias do desenvolvimento, e sim buscar uma
compreensdo que supere as concepcOes biologizantes. Vygotsky e seus seguidores
procuram compreender o desenvolvimento humano em sua constituicdo historica,
cultural e social, assim estudam o desenvolvimento da crianga em sua concretude.

Nesse percurso, analisam-se tais teorias e se propde outra compreensdo da
relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, redimensionando, assim, o papel da

escola na promogéo do desenvolvimento da crianca.

3.1.1 A concepcdao histdrico-cultural sobre desenvolvimento e aprendizado segundo

Lev Vygotsky

As concepcbes de desenvolvimento infantil e de aprendizagem sdo analisadas
por Vygotsky (1977) a fim de investigar quais as implicacbes educativas de
determinados principios tedricos que sustentavam essas teorias.

Vygotsky escreve em A formacdo social da mente (2003, p. 103) que
“Essencialmente, todas as concepcBes correntes da relagdo entre desenvolvimento e
aprendizado em criangas podem ser reduzidas a trés grandes posigdes tedricas”. Nao
cabe aqui detalhar de modo exaustivo cada uma dessas concepcdes, mas se destacam
apenas algumas caracteristicas gerais dessas posi¢des contrapondo-as a escolha tedrica
feita no presente trabalho.

Entre essas concepcfes, menciona-se aquela em que se pressupBe que 0S
processos de desenvolvimento sdo independentes do aprendizado: essa perspectiva
considera que o desenvolvimento é um pré-requisito para o aprendizado, o que faz
Vygotsky comparar o estudo da crianga a botanica, entendendo assim que o

desenvolvimento infantil depende “de um processo de maturagdo do organismo como
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um todo® (REGO, 2013, p. 57). E uma concepgdo que tem como base a ideia de que “a
mente da crianca contém todos os estagios do futuro desenvolvimento intelectual”
(REGO, 2013, p. 57).
Diante dessa abordagem, ndo existe a possibilidade de o aprendizado afetar,
interferir ou motivar o desenvolvimento. Segundo Vygotsky (2003, p. 104-105):
Uma vez que essa abordagem se baseia na premissa de que o aprendizado
segue a trilha do desenvolvimento e que o desenvolvimento sempre se
adianta ao aprendizado, ela exclui a nogéo de que o aprendizado pode ter um
papel no curso de desenvolvimento ou maturacdo daquelas funcGes ativadas
durante o préprio processo de aprendizado. O desenvolvimento ou a

maturacdo sdo vistos como uma pré-condicdo do aprendizado, mas nunca
como resultado dele.

Pressupde-se, assim, a independéncia entre os processos de desenvolvimento e
de aprendizagem: seria como se o desenvolvimento da crianca repetisse, de forma
abreviada, o desenvolvimento da humanidade. Segundo Rego (2013, p. 57), para
Vygotsky “[...] a maturacdo bioldgica é um fator secundario no desenvolvimento das
formas complexas do comportamento humano, pois essas dependem da interacdo da
Crianga com sua cultura”.

Vygotsky explica de um modo muito interessante a dindmica do
desenvolvimento: “A linha do desenvolvimento natural, ou seja, 0s processos de
crescimento e maturacéo, e a linha do desenvolvimento cultural, ou o0 dominio de varios
meios ou instrumentos culturais” (apud VEER; VALSINER, 1996, p. 245). Estdo
intimamente relacionadas.

O segundo grupo prop&e encontrar respostas sobre o desenvolvimento infantil a
partir de experiéncias no reino animal. Vygotsky admite que o0s experimentos desse
grupo contribuiram para o estudo das bases bioldgicas do comportamento humano,
porém 0s processos intelectuais mais sofisticados sdo especificamente humanos, nédo
convergindo com a psicologia animal (REGO, 2013).

Sobre isso, Vygotsky (2003, p. 91) postula que "A aprendizagem ¢€
desenvolvimento, ou seja, 0s dois processos acontecem simultaneamente: séo
considerados concomitantes e imbricados dialeticamente um no outro”. Ou seja, nessa
perspectiva ha um conhecimento prévio e a medida que o sujeito aprende um novo

conceito sobre determinado assunto, esse € substituido: “Considera-se qualquer resposta

% Vygotsky chama a atencdo para a relagdo do termo "jardim de infancia”, usado para designar os
primeiros anos de educacéo infantil, e a concepcao botanica.
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adquirida como uma forma mais complexa ou como um substituto de uma resposta
inata” (VYGOTSKY, 2003, p. 91).
A relacdo que Vygotsky (2003, p. 110) estabelece entre desenvolvimento e

aprendizagem se déa por inter-relacéo:

[...] j& no periodo de suas primeiras perguntas, quando a crianga assimila os
nomes de objetos em seu ambiente, ela esta aprendendo. De fato, por acaso é
de se duvidar que a crianca aprenda a falar com os adultos; ou que, através da
formulacdo de perguntas e respostas, a crianca adquire varias informacoes;
ou que através da imitagdo dos adultos e através da instrugdo recebida de
como agir, a crianga desenvolve o repertério completo de habilidades? De
fato, aprendizado e desenvolvimento, estdo inter-relacionados desde o
primeiro dia de vida da crianca.

A terceira teoria destacada por Vygotsky (2003, p. 106) busca “reconciliar as
duas teorias anteriores, evitando as suas deficiéncias”. Seu representante ¢ Koffka e fala
sobre diferentes aspectos do desenvolvimento: a aprendizagem e a maturacdo. Ele se
baseia na concepcdo dualista de que aprendizagem e desenvolvimento se influenciam
mutuamente e é atribuido ao aprendizado um papel estrutural significativo, enquanto o
desenvolvimento diz respeito a um conjunto mais amplo do que o aprendizado. Acredita
ainda que, conforme se aprende algo novo, esse conhecimento pode reestruturar outras
areas, transformando-as e fazendo-as progredirem.

Portanto, se alguém aprende a fazer bem uma Unica coisa, também sera capaz
de fazer bem outras coisas sem nenhuma relacdo, como resultado de alguma
conexdo secreta. Assume-se que as capacidades mentais funcionam
independentemente do material com que elas operam, e que o0

desenvolvimento de uma capacidade promove o desenvolvimento de outras
(VYGOTSKY, 2003, p. 107).

A critica aqui se refere ao carater evolucionista, pois, segundo essa teoria, no
desenvolvimento ndo surge nada novo: o gque foi dado desde o principio apenas cresce e
se desenvolve, o desenvolvimento € independente da aprendizagem e, em determinadas
formas de comportamento, 0s dois processos sao coincidentes.

As pesquisas de Vygotsky (2003, p. 108, grifo do autor) demonstram que

[..] a mente ndo é uma rede complexa de capacidades gerais como
observagdo, atengdo, memdria, julgamento etc., mas um conjunto de
capacidades especificas, cada uma das quais, de alguma forma, independente

das outras e se desenvolve independentemente. O aprendizado é mais do que
a aquisicdo de capacidades especializadas para pensar sobre varias coisas.

Ao rejeitar as posigcdes teodricas acima citadas, Vygotsky apresenta uma

perspectiva diferente daquela que contestou para compreender a relacdo entre
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aprendizagem e desenvolvimento: ele avalia que a estrutura fisioldgica (o que é inato)
ndo é suficiente para produzir o individuo humano, ja que ele precisa do ambiente
social. Os modos de agir, pensar, sentir, valorar e conhecer de um sujeito dependem da
sua interacd0 com o meio fisico e social. “Vygotsky chama atengdo para a agdo
reciproca existente entre o organismo e 0 meio e atribui importancia ao fator humano
presente no ambiente” (REGO, 2013, p. 58).

Como as teorias existentes ndo davam conta de explicar o fendmeno psicolégico
em sua totalidade, Vygotsky uniu-se a outros dois psicélogos sovieticos: Alexis N.
Liontiev e Alexander R. Luria e juntos buscam reformular a psicologia da época
(década de 20) “por a considerarem limitada para estudar os fenomenos humanos”
(ASBHAR, 2005, p. 35). Nesse sentido, Luria (1988, p. 22) faz uma interessante
observacao: "Nosso propoésito, superambicioso como tudo na época, era criar um novo
modo, mais abrangente, de estudar os processos psicologicos humanos".

A partir dos pressupostos marxistas, Vygotsky formula a psicologia histérico-

cultural, a qual permite conhecer o psiquismo humano,

que sO6 pode ser compreendido historicamente, portanto é essencial
compreender o desenvolvimento da sociedade e as maneiras como 0s homens
produziram e produzem sua existéncia e, desse modo, forjam também sua
forma de pensar, sentir, emocionar-se. [...] O tempo humano é histdria tanto
na vida individual como social (ASBHAR, 2005, p. 37-38).

Desse modo, seguindo os postulados vygotskianos, é possivel compreender que
0 desenvolvimento infantil ndo € linear, causado por acumulaces sucessivas, € 0S
processos de crescimento e maturacdo organica ocorrem com o desenvolvimento

cultural. Assim,

o desenvolvimento estd intimamente relacionado ao contexto sociocultural
em que a pessoa se insere e se processa de forma dinamica (e dialética)
através de rupturas e desequilibrios provocadores de continuas
reorganizacdes por parte do individuo (REGO, 2013, p. 58).

Sendo assim, a complexidade das funcbes especificamente humanas ndo é
explicada apenas pelas funcbes naturais, e sim a partir das mediagOes culturais que

desenvolvem as fungdes psicologicas superiores™, de modo que “a histéria do

10" As fungdes psicoldgicas elementares tém origem biolégica, sdo acdes involuntérias, reflexas, que
causam reacOes imediatas, automaticas e sofrem controle do ambiente externo. Ao nascer, a crianca tem a
fungdo elementar. As fungdes psicologicas superiores “tém como trago comum o fato de serem processos
mediados, [...] de incorporarem a sua estrutura, como parte central de todo o processo, 0 emprego de
signos como meio fundamental de orientacdo e dominio nos processos psiquicos” (VYGOTSKY, 2001, p.
161). Elas se referem as experiéncias que sdo adquiridas durante a vida do sujeito, a partir das relaces
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comportamento da crianga nasce do entrelacamento dessas duas linhas" (VYGOTSKY,
2003, p. 61), ou seja, das funcdes naturais (que tém origem bioldgica) e das fungdes
superiores (que tém origem sociocultural).

A partir dessa perspectiva, Flavia Asbahr escreve assim em sua tese de
Doutorado: “[...] as dificuldades de aprendizagem se deslocam do nivel individual para
o0 social e coloca o problema da qualidade das mediagfes culturais presentes na vida da
crianca” (ASBAHR, 2011, p. 42), isto ¢, questdes relacionadas a aprendizagem tém
relacdo direta com o meio social e a cultura pelos quais a crianca esta inserida.

Neste meio, destaca-se que a escola tem papel fundamental no desenvolvimento
de seus educandos, ja que ela € responsdvel por criar condi¢cBes especificas que
possibilitem aos alunos se apropriarem dos conhecimentos acumulados pela
humanidade a partir de media¢6es culturais promovendo, assim, o seu desenvolvimento
em relacdo as funcgdes psicoldgicas superiores.

Partindo dos principios do materialismo dialético e entendendo que as
funcBes psicoldgicas superiores sdo aquelas que interessam & psicologia
humana, Vygotsky e seus continuadores dedicam-se ao estudo de diversas
tematicas: 1) a relagdo cérebro e psiquismo™; 2) a relacéo desenvolvimento-
aprendizagem e o conceito de Zona de Desenvolvimento Préximo'*; 3) a
relacio pensamento e linguagem®®; 4) a consciéncia e as emocdes™; 5) o
conceito de atividade que, presente na psicologia soviética desde seu inicio,
serd melhor [sic] sistematizado por Leontiev. Todas essas questdes estdo

inter-relacionadas e sdo fundamentais aos educadores e psicélogos
envolvidos em questdes educacionais (ASBHAR, 2005, p. 41).

Trata-se, a seguir, sobre uma dessas tematicas citadas por Asbhar: a relacédo

desenvolvimento-aprendizagem e o conceito de zona de desenvolvimento proximal.

com o mundo e com os mediadores culturais, instrumentos materiais e signos. Assim, as funcgdes
psicolégicas elementares se transformam na interacdo social e ddo origem as funcbes psicologicas
superiores, que sdo essencialmente humanas.

' _uria dedica-se especialmente a essa questdo, centrando-se em estudos de neuropsicologia.

12 Ver: VYGOTSKY, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In:
VYGOTSKY, L. S; LURIA, A. R; LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e
Aprendizagem. 5. ed. S&o Paulo: Icone, 1988. p. 103-117.

13 Ver: VYGOTSKY, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. So Paulo: Martins Fontes,
2000.

4 Acredita-se que, para Vygotsky, o centro da consciéncia seria o significado, o pensamento teria origem
na esfera motivacional da consciéncia, que envolve as emocdes e afetos (SHUARE, 1990). A morte de
Vygotsky ndo permitiu que ele concluisse essas ideias. Leontiev (1983) é um dos pesquisadores que da
continuidade aos estudos acerca da consciéncia e suas relagdes com as emocdes.
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3.1.2 O nivel de desenvolvimento e as novas capacidades de aprendizagem

Seguindo os postulados vygotskyanos, Davydov estuda as fungdes psicoldgicas
superiores e, de acordo com seus estudos, ndo cabe a escola esperar que a crianca
amadureca sem criar condi¢cdes para que a maturacdo aconteca. Concerne ao ensino
orientado produzir na crianca novas formacgdes psiquicas, ou seja, produzir novas
necessidades e motivos que modificardo a atividade principal dos alunos enguanto
reestrutura os processos psiquicos particulares (DAVYDOV, 1988).

Nessa perspectiva vygotskyana, o desenvolvimento e a aprendizagem ocupam

lugar de destaque:

Vygotsky analisa essa questdo, a partir de duas Gticas: a compreensdo da
relagdo geral entre o aprendizado e o desenvolvimento e as particularidades
dessa relacdo no periodo escolar. Apesar do aprendizado da crianca ter inicio
com os adultos e objetos de sua cultura, muito antes de ir a escola, o autor
acredita que o aprendizado escolar agrega novos elementos ao
desenvolvimento (REGO, 2013).

Vygotsky busca em suas pesquisas descobrir as relagbes existentes entre o nivel
de desenvolvimento e as novas capacidades de aprendizado. Para esclarecer essa
relacdo, ele divide o conhecimento humano em dois niveis: o de desenvolvimento real
ou efetivo (sdo as funcBes psicoldgicas da crianca que ja se realizou/completou, ou seja,
funcdes ou capacidades ja consolidadas que ela aprendeu e domina, sendo capaz de
realizar sozinha, sem a ajuda de outras pessoas) e 0 de desenvolvimento potencial
(relacionado ao que a crianca é capaz de fazer, em processo de desenvolvimento, porém
com a ajuda de alguém mais experiente: crianca ou adulto ou ainda quando imita um
colega mais velho)™.

Pode-se resumir esses niveis como sendo a distancia entre aquilo que a crianga
faz sozinha e o0 que € capaz de fazer com a intervencdo do outro. Nesse sentido,
expressa a potencialidade para aprender, pois caracteriza o desenvolvimento mental

prospectivamente, ja que a

1541...] a zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que

se costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragao
com companheiros mais capazes. [...] Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o
futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente
ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de
matura¢do” (VYGOTSKY, 2003, p. 112).
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zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcfes que ainda ndo
amadureceram, que estdo em processo de maturacdo, funcBes que
amadurecerdo, mas que estdo presentes em estado embrionério. Essas
fungdes poderiam ser chamadas de 'brotos' ou 'flores' do desenvolvimento
(VYGOTSKY, 2003, p. 113).

Diante dessa Otica, o desenvolvimento do conhecimento envolve tanto o nivel
real quanto o potencial. Identificar o desenvolvimento real ndo é a novidade que as
pesquisas vygotskyanas trazem, mas sim delinear (de maneira prospectiva) o nivel de
desenvolvimento potencial. Ninguém havia pensado antes em como uma crianca que é
capaz de resolver um problema com ajuda pode estar em nivel de desenvolvimento
diferente daquela que ainda ndo consegue resolver determinada situacdo sem auxilio,

estando as duas com a mesma idade cronoldgica.

[...] a zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto
ou em colabora¢do com companheiros mis capazes (VYGOTSKY, 2003, p.
112).

Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando
0 acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento,
como também aquilo que estd em processo de maturacdo. (VYGOTSKY,
2003, p. 113).

Dessa forma, o aprendizado possibilita a existéncia da zona de desenvolvimento
proximal, uma vez que, com ajuda, a crianca sera capaz de colocar em movimento
varios processos de desenvolvimento que se internalizardo e passardo a integrar o
desenvolvimento individual.

Vygotsky (2003, p. 118) entende que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo
processos distintos, mas a aprendizagem devidamente organizada resulta em
desenvolvimento mental: “[...] o processo de desenvolvimento progride de forma mais
lenta e atras do processo de aprendizagem; desta sequenciagéo resultam, entdo, as zonas
de desenvolvimento proximal”. Assim, 0 aprendizado ndo s6 promove, como orienta e
estimula processos de desenvolvimento.

Para a educacdo, a zona de desenvolvimento proximal é fundamental, pois a
partir dela € possivel observar os ciclos ja completados pela crianca e 0s que estdo em
processo de formacao, facilitando a elaboracdo de estratégias pedagogicas para auxilia-

la em seu processo individual de desenvolvimento.

33



E importante esclarecer que a formulagdo do conceito da zona de
desenvolvimento proximal traz a tona a perspectiva da aprendizagem mediada, ou seja,
aquela que valoriza o papel do outro (mais experiente) no processo de desenvolvimento
individual. Isto significa que, nesta perspectiva, a crianca depende da quantidade e da
qualidade de relagOes que estabelece com o outro e 0 seu mundo cultural.

Compreender a questdo da mediacdo que caracteriza a relacdo do homem
com o mundo e com outros homens é de fundamental importancia justamente

porque é através deste processo que as funcBes psicoldgicas superiores,
especificamente humanas, se desenvolvem (REGO, 2013, p. 50).

O objeto de preocupacgdo no processo educativo é o desenvolvimento cognitivo,
de modo que o planejamento da aprendizagem merece a devida atencao, pois, conforme
Vygotsky (2003, p. 117-118), “o aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga (ou adulto)
interage com pessoas sem seu ambiente e quando em cooperagdo com Seus
companheiros”.

O aprendizado e o desenvolvimento estéo diretamente interligados, considerando
que “o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos [internos] de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer” (VYGOTSKY, 2003, p. 118).

Assim, para que o desenvolvimento cognitivo aconteca, o aprendizado precisa
ser organizado pelo professor, por exemplo, que na interagdo com os alunos tem o
conhecimento especifico para mediar o acesso a diferentes saberes.

O processo de aprendizagem € organizado na escola, mas fora desse espaco ele
também acontece: por meio da interacdo e da ajuda de outras pessoas, um sujeito pode
realizar uma atividade de um determinado nivel que ndo seria capaz de realizar sozinho,
como ja explicado anteriormente.

Desse modo, naturalmente

0 processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atrds do
processo de aprendizado; desta sequenciacdo resultam, entdo, as zonas de
desenvolvimento proximal. [...] Que capacita-nos a propor uma nova
formula, a de que o ‘bom aprendizado’ é somente aquele que se adianta ao
desenvolvimento (VYGOTSKY, 2003, p. 118).

O desenvolvimento cognitivo, entdo, € o reflexo posterior do processo de

aprendizagem.
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3.1.3 Mediadores humanos: a cultura, o signo, a palavra

A mediacdo é o principio fundamental da teoria historico-cultural, pois para
Vygotsky o contato com o mundo fisico e social se da de forma indireta ou mediada por
signos e instrumentos pelo outro: “A mediagdo, para ele [Vygotsky], € a marca da
consciéncia humana” (BRAGA, 2010, p. 23).

Segundo Smolka (1997, p. 26),

Mediagao, em termos genéricos, é o processo de intervencdo de um elemento
intermediério numa relacéo; a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento. Quando um individuo aproxima sua méo da
chama de uma vela e a retira rapidamente ao sentir dor, esta estabelecida uma
relagdo direta entre o calor da chama e a retirada da méo. Se, no entanto, o
individuo retirar a mdo quando apenas sentir o calor e lembrar-se da dor
sentida em outra ocasido, a relagdo entre a chama da vela e a retirada da méo
estara mediada pela lembranca da experiéncia anterior. Se, em outro caso, 0
individuo retirar a mao quando alguém lhe disse que pode se queimar, a
relagdo estard mediada pela intervencdo dessa outra pessoa.

Neste exemplo de Smolka, a lembranca da dor ou o aviso de outra pessoa seriam
os elementos mediadores entre o estimulo e a resposta: “Ao longo do desenvolvimento
do individuo, as relagdes mediadas passam a predominar sobre as relagdes diretas”
(SMOLKA, 1997, p. 27).

Em seus estudos, Vygotsky estabelece que a relacdo do homem com o mundo
ndo é uma relacdo direta, e sim mediada: “As fungBes psicolégicas superiores
apresentam uma estrutura tal que entre 0 homem e o mundo real existem mediadores,
ferramentas auxiliares na vida humana” (SMOLKA, 1997, p. 27).

E a partir desse processo de mediacdo que as funcdes psicoldgicas superiores,
especificamente humanas, se desenvolvem: “Ele distingue dois elementos basicos,
responsaveis por essa mediagdo: o instrumento, que tem a funcdo de regular as a¢des
sobre os objetos e o signo, que regula as agdes sobre o psiquismo das pessoas'®”
(REGO, 2013, p. 50, grifos da autora).

Vygotsky explica que, ao longo da evolucdo da espécie humana e do
desenvolvimento de cada individuo, tanto instrumentos quanto signos, apesar de

diferentes, estdo intimamente ligados. A caracteristica de usar instrumentos para

16 De modo geral, o signo pode ser considerado aquilo (objeto, forma, fenémeno, gesto, figura ou som)
que representa algo diferente de si mesmo. Ou seja, substitui e expressa eventos, ideias, situacfes e
objetos, servindo como auxilio da memdria e da atengdo humana. Como, por exemplo, no cddigo de
transito, a cor vermelha é o signo que indica a necessidade de parar, assim como a palavra copo € um
signo que representa o utensilio usado para beber 4gua (REGO, 2013, p. 50).
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controlar a natureza e o desenvolvimento de fungdes especificamente humanas, nesta
perspectiva historico-cultural, baseou-se no pensamento de Marx e Engels, segundo o
qual a origem da sociedade humana, bem como o desenvolvimento das habilidades
especificas dos humanos, é resultante do trabalho. No intuito de realizar a sua atividade,
0 homem se relaciona com o seu semelhante e fabrica instrumentos; assim, a0 mesmo
tempo em que transforma a natureza para satisfazer suas necessidades, ele se
transforma.

Vygotsky e Luria analisam semelhancas e diferencas entre o comportamento
instrumental dos primatas antropoides, a partir dos experimentos de Kohler, e o
comportamento de criancas pequenas. As ferramentas para 0 homem marcam a cultura,
desempenham papel decisivo na luta pela sobrevivéncia, ja nos primatas ndo tém
relacdo com o trabalho.

Segundo Luria, o que distingue a atividade do homem primitivo do
comportamento do animal é a preparacdo dos instrumentos feita pelos humanos: o
animal apenas usa o instrumento; ja para 0 homem, essa preparacdo “supde o sentido de
uso futuro, podendo ser chamada de primeira forma de atividade consciente” (BRAGA,
2010, p. 24), uma vez que ndo tem relagdo com motivos biol6gicos, e sim com a
realizacdo de sua atividade produtiva: o trabalho/instrumento € um objeto social.

O instrumento é um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de seu
trabalho, ampliando as possibilidades de transformacdo da natureza. O
machado, por exemplo, corta mais e melhor que a méo feito ou buscado
especialmente para um certo objetivo. Ele carrega desenvolvido durante a

historia do trabalho coletivo. E, pois, um objeto social e mediador da relagio
entre o individuo e o mundo (SMOLKA, 1997, p. 29).

O homem entdo, ndo apenas produz seus instrumentos, como também o0s
conserva para atividades futuras, transmite suas funcdes para o restante do grupo,
aperfeicoa e cria novos objetos. Essa habilidade de produzir um signo (denominado de
"instrumento psicologico”, por Vygotsky) de introduzir recursos psicolégicos marca o
comportamento humano e a cultura. Vygotsky (1998, p. 70) compara 0s signos com a

criagéo e a utilizacdo de instrumentos nas a¢0es concretas:

[...] aiinvencdo do uso de signos auxiliares para solucionar um dado problema
psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.) é andloga a
invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo psicoldgico. O signo
age como um instrumento da atividade psicoldgica de maneira andloga ao
papel de instrumento no trabalho.
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Os signos auxiliam o homem no controle voluntério de sua atividade psicolégica

e amplia sua capacidade de atencdo, memaria e acumulo de informages: por exemplo,

pode trocar a alianca de mao para nao esquecer um compromisso, consultar um mapa
para encontrar um local etc. (REGO, 2013).

Os instrumentos sdo elementos externos ao individuo, voltados, para fora

dele, sua funcdo é provocar mudancgas nos objetos, controlar processos da

natureza. Os signos, por sua vez, [...] sdo orientados para o préprio sujeito,

para dentro do individuo; dirigem-se ao controle de acdes psicoldgicas, seja

do proprio individuo, seja de outras pessoas. Sdo ferramentas que auxiliam

nos processos psicologicos e nao nas agdes concretas, como 0s instrumentos
(SMOLKA, 1997, p. 30).

Vygotsky e seus colaboradores realizaram alguns experimentos para
compreender o papel e a importancia dos signos mediadores. Um deles foi conduzido
por Leontiev para analisar o papel desses signos mediadores na atencdo voluntaria e na
memoria. Ele usa um jogo infantil no qual uma pessoa fazia perguntas a outra e, ao
responder, ndo poderia dizer as “palavras proibidas”: eram feitas perguntas sobre cores,
por exemplo, e, ao responder, 0 sujeito ndo poderia usar 0s nomes de duas cores
proibidas: “Qual a cor da sua mochila?". Na resposta, nada de usar as cores vermelho e
azul, por exemplo.

Num primeiro momento, Leontiev fez as perguntas oralmente, no estilo pergunta
e resposta. Caso a pessoa falasse 0 nome de uma das cores proibidas, a resposta era
considerada errada. Em um segundo momento, a mesma atividade foi realizada — s6 que
em vez de falar a resposta, a crianca poderia usar um cartdo colorido para responder.
Algumas criangas usavam o cartdo colorido como suporte externo para a atencao e a
memoria, separando-o com as cores proibidas e, antes de responderem as perguntas,
olhavam para os cartdes “como se estivessem consultando uma fonte de informagdes”
(SMOLKA, 1997, p. 32), uma vez que a resposta era a cor de um dos cartdes que tinha.

As criangas que usavam os cartdes coloridos tinham mais acertos no segundo
momento. Os cartdes funcionavam, entdo, como marcas externas para a regulacdo da
atividade psicologica, de modo que foi ela foi agraciada pelo uso de signos como
instrumentos psicologicos: "[...] o uso de mediadores aumentou a capacidade de atengéo
e de memoria e, sobretudo, permitiu maior controle voluntario do sujeito sobre sua
atividade" (SMOLKA, 1997, p. 33).

Esse experimento, entre outros feitos por Vygotsky e seus colaboradores, tinha
como objetivo compreender a mediacdo, a partir de instrumentos e signos, e comprovar

0 quanto esse processo é fundamental para o desenvolvimento das fungdes psicologicas
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superiores (o que distingue o homem dos outros animais): "A media¢do é um processo

essencial para tornarem possiveis atividades psicologicas voluntarias, intencionais,
controladas pelo préprio individuo™ (SMOLKA, 1997, p. 33).

O processo de mediacédo € construido no decorrer do desenvolvimento e ndo esta

presente nas criancas pequenas. Na atividade dos cartfes de cores citada, as criangas

tinham oito anos de idade e possuiam uma relacdo direta com os cartbes, mas nao

mediada. Elas se lembraram ou ndo das cores proibidas e ndo conseguiam controlar a

prépria atividade, a partir dos mediadores externos.

Essa capacidade de lidar com representacfes que substituem o real é que
possibilita que o ser humano faca relagdes mentais na auséncia dos referentes
concretos, imagine coisas jamais vivenciadas, faga planos para um tempo
futuro, enfim, transcenda o espaco e o tempo presentes, libertando-se dos
limites dados pelo mundo fisicamente perceptivel e pelas a¢fes motoras
abertas (OLIVEIRA, 1992, p. 26-27).

Enquanto sujeito de conhecimento, 0 homem ndo tem acesso direto aos
objetos, mas um acesso mediado, isto é, feito através dos recortes do real
operados pelos sistemas, os simbdlicos de que dispde. O conceito de
mediacdo inclui dois aspectos complementares. Por um lado refere-se ao
processo de representagcdo mental: a prdpria idade de que o homem é capaz
de operar mentalmente sobre 0 mundo supde, necessariamente, a existéncia
de algum tipo de conteldo mental de natureza simbodlica, isto &, que
representa 0s objetos, situacBes e eventos do mundo real no universo
psicoldgico do individuo.

Vygotsky e seus colaboradores, entdo, fizeram uma analogia do papel dos

instrumentos e dos signos na atividade humana; a fungdo dos instrumentos na

transformacdo e no controle da natureza; o papel dos signos no controle e no

desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores. Assim,

Se por um lado a ideia de mediagdo remete a processos de representacdo
mental, por outro lado refere-se ao fato de que os sistemas simbdlicos que se
interpdem entre sujeito e objeto de conhecimento tém origem social. Isto &, é
a cultura que fornece ao individuo os sistemas simbdlicos de representagdo
da realidade e, por meio deles, o universo de interpretagdo dos dados do
mundo real (OLIVEIRA, 1992, p. 27).

Conclui-se que o uso de marcas externas se transforma em processos internos de

mediagdo, chamados por Vygotsky de processos de internalizacdo. Além disso, 0s

sistemas simbdlicos sdo desenvolvidos e organizam os signos em estruturas complexas

e organizadas:

[...] o processo de internalizacdo como a utilizacdo de simbdlicos sdo
essenciais para o desenvolvimento nos processos mentais superiores e
evidenciam a importancia das relagbes sociais entre os individuos na
construgdo dos processos psicolégicos (SMOLKA, 1997, p. 34).
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Nesse sentido, Vygotsky se refere ao grupo cultural, no qual o ser humano esta
inserido.

Outra condicdo que transformou a histéria cultural foi a linguagem. Kdéhler
observa que o limite na inteligéncia dos chimpanzés se deve a falta da fala. E eles
também n&o criam instrumentos para o futuro, porque ndo possuem linguagem, além de
possuir poder imaginativo limitado em relacio ao tempo. E por esta razio que se pode
afirmar que o uso de simbolos e signos transformou a historia da humanidade.

Vygotsky atribui, assim, a linguagem sua grande importancia, pois ela é um
sistema fundamental para os grupos humanos, a medida que organiza 0s signos em
estruturas complexas e é fundamental na formacdo das caracteristicas psicoldgicas
humanas. Segundo ele, “a linguagem é o meio mais importante mediante o qual o
homem comeca a atuar em situacbes ndo imediatamente perceptiveis”
(VYGOTSKY, 1998, p. 186-187). A linguagem, mais especificamente a palavra, torna-
se, assim, o signo por exceléncia. Para Smolka (2004, p. 42), a palavra é

[...J] o modo mais puro e sensivel de relacdo social e, a0 mesmo tempo,
material semidtico da vida interior. Constituindo uma especificidade do
humano — viabiliza modos de interacdo e de operacdo mental, possibilita ao
homem néo apenas indicar, mas nomear, destacar e referir pela linguagem; e

pela linguagem, orientar, planejar, (inter)regular as acgdes; conhecer
0 mundo, conhecer(se), tornar-se sujeito; objetivar e construir a realidade.

A linguagem como um sistema articulado de signos ¢ “um mediador funcional
em situagdes interativas as mais diversas” (PINO, 1991, p. 38). Assim, ela funciona
como instrumento de comunicagdo e interacdo entre as pessoas e entre elas e seu
universo social e cultural.

As palavras, conforme incorporadas a acgdo pratica, “[...] organizam a atividade
instrumental, permitindo que ela seja pensada e planejada [...]” (PINO, 1991, p. 36).
Dessa forma, a linguagem adquire a funcdo de planejar acOes e atividades humanas,
além de promover o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores como as
denomina Vygotsky (2005).

No decurso do desenvolvimento da fala, de acordo com Vygotsky (2005, p. 24),
ocorre o seguinte: “Primeiro fala social, depois egocéntrica, e entdo interior. [...] O
verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai do individual para o
socializado, mas do social para o individual”.

O processo pelo qual o ser humano passa, ao transformar a linguagem em um

instrumento do pensamento, deixa evidente que existe por parte da crianga uma
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interiorizagdo (ativa) dos padrbes de comportamento que séo dados pelo grupo cultural
do qual ela faz parte. Esse movimento € detalhadamente descrito nos relatos de pesquisa
de Vygotsky. Em linhas gerais, cabe destacar o que Rego (2013, p. 65) sintetiza a esse
respeito:
Através de seus experimentos, pode observar que este processo, apesar de
dindmico e ndo linear, passa por estagios que obedecem a seguinte trajetoria;
a fala evolui de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e, desta para uma
fala interior. A fala egocéntrica é entendida como um estagio de transcricéo

entre a fala exterior (fruto das atividades interpsiquicas, que ocorrem no
plano social) e a fala interior (atividade intrapsiquica, individual).

Diante do exposto até aqui, é possivel que afirmar que as relagGes entre sujeito e
objeto do conhecimento ndo sdo imediatas e diretas, mas sempre mediadas: seja de
forma instrumental ou simbolica, ocorre por meio de artefatos técnicos ou simbolicos,
como ja explicado anteriormente. Conforme as palavras de Pino (1991, p. 33, grifos do
autor), “[...] os seres humanos criaram instrumentos e sistemas de signos cujo uso lhes
permite transformar e conhecer o mundo, comunicar suas experiéncias e desenvolver
novas fungdes psicologicas”.

Os instrumentos séo os mediadores entre 0 homem e a natureza; os signos sao 0s
mediadores dos homens entre si e consigo mesmos, pois controlam as a¢cées do homem
sobre 0 seu psiquismo, tornando-os “[...] mediadores na formagdo da consciéncia”
(PINO, 1991, p. 36). Consequentemente, “[...] a cultura torna-se constitutiva da natureza
humana pela mediacéo simbolica” (PINO, 2005, p. 92).

Os signos sdo instrumentos que permitem ao homem atribuir significacdo as
coisas e as suas acles, compartilhando com os semelhantes seus saberes e suas
experiéncias. Assim, “[...] permite a circulagdo das significagdes dos objetos culturais
e sua continua ressignificacdo e também a constituicdo do individuo como ser
cultural” (PINO, 2005 p. 147).

Como observa Clarissa Silva de Castilho, em sua dissertacdo de Mestrado Os
sentidos do saber: relatos de alunos de uma escola publica e de uma escola privada

de Sao Paulo,

todas as produgdes humanas [...] sdo produgdes culturais e se caracterizam
por serem constituidas por dois compostos: um material e outro simbolico,
um dado pela natureza e outro agregado pelo homem. Isso explica porque as
fungdes psicoldgicas sdo fungdes culturais, como diz Vygotsky, ou seja,
fungdes constituidas por estes dois elementos (CASTILHO, 2009, p. 58
apud PINO, 2005, p. 91).
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E interessante também conhecer as proposicdes de Smolka sobre o tema:

0 signo, producdo humana, atua como um elemento mediador (funciona
entre, remete a), operador (faz com que seja), conversor (transforma) das
relacdes sociais em fungdes mentais. E esse carater constitutivo que distingue
0 signo de um sinal, que da a ele outro estatuto (SMOLKA, 2004, p. 41).

Nesse processo, a fala exerce um papel bastante importante, segundo Vygotsky e

Luria (1996, p. 213):
Passando de fora para dentro, a fala constitui a funcdo psicologica
mais importante, representando o mundo externo dentro de nds,

estimulando o pensamento e também [...] lancando os alicerces para o
desenvolvimento da consciéncia.

Nesse sentido, a linguagem é um instrumento para agir e interagir no e com o
mundo, conhecé-la e significa-la. Ela integra a psique e o individuo como um ser
cultural, de modo que é possivel afirmar que a linguagem e a cultura distinguem o
homem, o humano.

Braga (2010), a partir dos estudos de Martha Kohl de Oliveira, conclui que ao
longo da histéria da espécie humana as representacfes da realidade foram organizadas
em sistemas simbolicos, isto €, os signos sao compartilhados pelo conjunto de membros
do grupo social, permitindo a comunicacdo, interacdo e organizacdo mental e fisica do
real, sendo a linguagem o sistema simbolico basico de todos 0s grupos.

Vygotsky também observa as leis basicas que caracterizam a estrutura e o
desenvolvimento das operacdes com o0s signos da crianca, relacionando-os com a
memoria. Ele acredita que “a verdadeira esséncia da memoria humana (que a distingue
dos animais) esta no fato de os seres humanos serem capazes de lembrar, ativamente,
com a ajuda de signos” (VYGOTSKY, 2003, p. 68). Essa ideia condiz com o fato que a
internalizacdo dos sistemas de signos (a linguagem, a escrita, 0 sistema de numeros),
produzidos culturalmente, provoca mudancas cruciais no comportamento humano.

Conforme j& abordado anteriormente, além dos signos e instrumentos, 0 outro
também medeia a nossa relacdo com o mundo, com as outras pessoas e com naés
mesmaos. Para Vygotsky (1998, p. 33),

O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de

desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagBes entre historia
individual e histéria social.

Segundo Braga (2010, p. 25), “esse outro nem sempre esta presente fisicamente,
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mas esta incorporado no processo de apropriagdo de signos e instrumentos, no uso que
fazemos dos objetos que sdo sociais”. A esse respeito, Wertsch faz uma distin¢do
esclarecedora sobre esses dois tipos de mediacdo: o primeiro, chamado de “mediagdo
explicita”, outro individuo introduz intencionalmente um estimulo-meio na atividade; o
segundo, denominado de “mediagdo implicita”, € menos Obvia e mais dificil de
identificar, pois os signos ndo sdo propositalmente introduzidos na agdo humana: sdo
parte de uma acdo comunicativa preexistente.

O individuo, entdo, constitui-se como tal ndo apenas devido aos processos de
maturacdo organica, mas, principalmente, por meio de suas interagdes sociais, a partir
das trocas estabelecidas com seus semelhantes. As func¢Bes psiquicas humanas estdo
intimamente vinculadas ao aprendizado, a apropriacdo (via linguagem) do legado
cultural de seu grupo.

Para Vygotsky, das relagBes e interagBes sociais, 0 que é internalizado é a
significacdo dessas relagcdes (PINO, 2005, p. 112; SMOLKA, 2004, p. 43). Nessa

perspectiva,

0 ‘sujeito’ (cognitivo) de que nos fala Vygotsky é eminentemente semiético,
cultural, constituido nas relagdes com os outros. [...] O ‘sujeito’ na
perspectiva de Vygotsky sé pode ser compreendido na sua relagdo com o
signo e, mais especificamente, com a linguagem (SMOLKA, 1993, p. 36).

Desse modo, os sistemas simbolicos, especialmente a linguagem, funcionam
como elementos mediadores que permitem a comunicacdo entre os individuos, o
estabelecimento de significados compartilhados por determinado grupo cultural, a
percepcao e a interpretacdo dos objetos, eventos e situacfes mundanas.

Por isso, Vygotsky afirma que os processos de funcionamento mental do homem
sdo fornecidos pela cultura por meio da mediagdo simbdlica (REGO, 2013, p. 55). E a
mediacdo simbolica, entdo, faz-se fundametal no processo de ensinar e aprender e

conhecer — conforme é defendido ao longo desta pesquisa.

3.2 AMEDIACAO DOCENTE

Bernstein (1996) salienta que a pratica pedagdgica € um contexto social
fundamental por meio do qual se d& a reprodugdo e a producdo cultural. Assim,
dependendo da mediagdo pedagdgica, pode haver um incentivo para um aprendizado
mais efetivo dos alunos ou ndo. O professor tem o papel explicito de interferir e

provocar avangos que ndo ocorreriam sem sua intervencao.

42



E fundamental que o docente saiba como e quando fazer intervencdes. Analisar
o discurso dos alunos é fundamental para se entender como a construgdo de
conhecimento se explicita nas mais diversas atividades discursivas: o discurso pode ser
0 contexto de producdo de dados de trabalho para o professor, pois o dos alunos pode
oferecer pistas que mostrem suas necessidades de aprendizagem. As informagdes, nesse
caso, servem para trabalhar questdes de conhecimento ainda ndo alcangadas pelos
alunos. Desse modo, ele organiza o seu trabalho na zona de desenvolvimento proximal
do aluno com o intuito de ajuda-lo a progredir (conforme foi exposto no inicio deste
capitulo).

A cultura material, apesar de ser transmitida para as geracdes a partir do legado
deixado, ndo esta no sujeito — e sim nos objetos e no conhecimento sistematizado. Para
ser apropriada, Leontiev (1978, p. 320-321) afirma ser necessario a “[...] reprodugdo
pelo individuo de caracteres, faculdades e modos de comportamento humano formados
historicamente. Para se apropriar de um objeto ou fendmeno, ha que se efetuar a
atividade correspondente a que € concretizada no objeto ou fendmeno considerado [...]”.

A crianga ndo precisa construir o significado para alguns objetos, pois ja foram
construidos historicamente, estdo presentes nas a¢fes humanas, na cultura a qual se
integra. Um exemplo pode ser o0 uso do copo: antes de usa-lo, ela interagiu com sujeitos
que fizeram uso dele. Aqui acontece uma mediacdo, porém nao intencional. Ela se torna
intencional, nesse exemplo, quando um adulto comeca a guiar a mao da crianca levando
0 COopo a sua prépria boca, aprendendo a usa-lo.

Segundo Asbhar:

A educacdo é um processo de transmissdo de assimilacdo da cultura
produzida historicamente, sendo por meio dela que os individuos
humanizam-se, herdam a cultura da humanidade. As aquisicbes do
desenvolvimento histérico do homem estdo apenas postas no mundo e, para
que cada nova crianga possa apropriar-se das conquistas humanas, ndo basta
estar no mundo, é necessario entrar em contato com os fenémenos do mundo
circundante pela mediacdo dos outros homens, num processo de comunicagéo
(LIONTIEV, 1978 apud ASBHAR, 2005, p. 27).

A cultura humana séo todos os conhecimentos produzidos que séo apropriados
pelos sujeitos desde o nascimento, entretanto a familia ou as pessoas que se relacionam
com a crianga ndo ddo conta de transmitir a heranca cultural da humanidade. Assim, a
escola surge como o espago sistematizado do saber (SAVIANI, 2000), sendo
responsavel por proporcionar aos individuos os elementos fundamentais para a vida em

sociedade. Paro (2001, p. 22) especifica:
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A escola fundamental reveste-se, assim, de uma dupla responsabilidade
social: por um lado, é a mediacdo indispensavel para a cidadania, ao prover,
de modo sistematico e organizado, a educacdo que atualiza historicamente as
novas geracOes; por outro, porque ndo pode dar conta de todo o saber
produzido historicamente, ela precisa fazer isso de modo seletivo,
priorizando aquilo que é mais relevante para a formag&o dos cidad&os.

No processo de ensino que ocorre na escola, a interacdo e a pratica social tém
uma funcao bem especifica: a intencdo. A interacdo e o didlogo entre professor e aluno e
entre alunos na sala de aula é diferenciada, j& que o motivo da atividade € o estudo.
Portanto, o importante para o professor nédo é falar do ou sobre o aluno, mas sim com o
aluno, ter um didlogo verdadeiro. Como fung¢do primordial a “nutri¢do” das
possibilidades relacionais, a relacdo professor-aluno deve se pautar na confianga mutua,
na presenca exemplar, no modelo.

O professor € quem planeja e cria as condi¢cdes para emergir as potencialidades
dos alunos, ja o aluno dirige seu processo de conhecer, a partir dessas potencialidades.
Nessa perspectiva, ensinar e aprender se traduzem em um encontro que revela e que
compromete: “Se do ponto de vista cientifico, negamos que o professor tenha a
capacidade mistica de 'modelar a alma alheia’, é precisamente porque reconhecemos que
sua importancia é incomensuravelmente maior” (VYGOTSKY, 2003b, p. 76).

Ressalto que, no contexto escolar, ha varias mediacGes: professor-aluno; aluno-
aluno; aluno-conteddos; professor-contetdo-alunos; e o inverso: aluno-professor;
contetddo-aluno e conteudo-aluno-professor. Do ponto de vista do desenvolvimento
psiquico, a relacdo entre professor e aluno acontece quando a acdo docente envolve a
disponibilizacdo dos contetidos escolares como mediadores da acdo dos estudantes, bem
como também o modo, a forma como ocorreu essa acdo docente.

Quanto a interacdo entre os alunos que também provoca intervengdes no
desenvolvimento dos estudantes, Oliveira (1999) explica:

Os grupos de criancas sdo sempre heterogéneos quanto ao conhecimento ja
adquirido nas diversas areas e uma crianga mais avangada num determinado
assunto pode contribuir para o desenvolvimento das outras. Assim como o
adulto, uma crianca também pode funcionar como mediadora entre uma

crianga e as ac0es e significados estabelecidos como relevantes no interior da
cultura (OLIVEIRA, 1999, p. 64).

Quando a mediacao se vincula apenas a ajuda que o professor da ao aluno (por
exemplo, quando um estudante questiona sobre o significado de uma palavra e o
professor responde prontamente), ha a interagdo professor-aluno; entretanto, sem o

elemento fundamental presente no conceito de mediacdo da abordagem historico-
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cultural: o conhecimento como mediador da atividade psiquica compartilhado na
comunicacdo pratica e verbal entre as pessoas.

Em seu processo de desenvolvimento tanto formal quanto informal, as criancas
utilizam as interacdes sociais para terem acesso a informacéo. Elas aprendem regras de
brincadeiras, solucionam problemas, resolvem atividades coletivamente a partir da
interacdo social, ou seja, aprendem nas trocas com o outro. Segundo Oliveira (1999, p.
64-65), “a postura de Vygotsky, no que diz respeito a intervencdo de um individuo no
desenvolvimento do outro, tem consequéncias para 0 seu proprio procedimento de
pesquisa”, pois ele e seus colaboradores interagem com os individuos que pesquisam,
com o intuito de provocar transformacdes em seus comportamentos e, assim,
compreendem melhor o desenvolvimento desses sujeitos: ora sao observadores, ora

atuam para avangarem em Seus estudos.

Essa intervencdo do pesquisador € feita no sentido de desafiar o sujeito, de
questionar suas respostas, para observar como a interferéncia de outra pessoa
afeta seu desempenho e, sobretudo, para observar seus processos
psicolégicos em transformacdo e ndo apenas os resultados de seu
desempenho (OLIVEIRA, 1999, p. 65).

Da mesma forma que o pesquisador ativo transforma seu objeto de estudo (no
caso, a crianga), faz parte da missdo do docente ter metas, objetivos, saber o que vai
ensinar, porém sem esquecer para quem se esta ensinando e é desse processo que
decorre 0 como realizar o ensino. Integrar o que e como incluem vérias facetas do
processo de ensino-aprendizagem: a do aluno concreto, real, a do conhecimento, a das
estratégias de ensino, a do contexto cultural e histérico em que se situam (TACCA,
2000).

Ao analisar e citar Paro (1997; 2000) em sua tese de Doutorado, Asbhar (2005,

p. 29-30) explica a natureza da atividade de ensino, a aula:

A aula é o prdprio trabalho pedagdgico e seu produto ndo restringe ao ato de
aprender, pois o aprendido permanece para além deste ato. O aluno ndo é
mero consumidor da aula, mas também objeto de trabalho, j& que € sobre que
incide o trabalho do educador e, nesse processo, transforma-se ndo s no
momento da aula, mas para além dela. [...] Ao mesmo tempo em que é objeto
de trabalho, o educando é sujeito de sua educacdo, participa ativamente do
seu processo de aprendizagem e sé pode aprender como coprodutor dessa
atividade. O aluno ndo é, portanto, mero consumidor da aula ou objeto de
trabalho do professor, mas € principalmente sujeito da atividade de
aprendizagem.

O sujeito se modifica ao participar ativamente do processo educativo e, para

aprender, ele precisa queré-lo — o que € um valor construido historicamente. A
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mobilizacdo para o aprendizado envolve a familia, 0s grupos sociais dos quais a crianca
pertence, as questdes relacionadas a condigdo financeira e social e o professor que,
apesar de encontrar situacdes adversas, deve ter como objetivo principal levar o aluno a
querer aprender, pois 0 processo de educacdo realmente acontece quando o educando
sai do processo diferente do que entrou, ou seja, sai educado, tendo se transformado néo
apenas para aquele ato de aprender e conhecer, e sim para toda a vida.

Nesse processo complexo de ensinar e de aprender, é fundamental compreender
os mediadores culturais, o papel do outro, bem como o processo de formacdo de

conceitos, assunto sobre o qual debrugo agora.

3.3 0 PROCESSO DE FORMACAO DE CONCEITOS E SUA RELACAO COM A
ESCOLA

A linguagem humana, fundamental no processo de mediacéo entre o individuo e

0 objeto, tem duas funcBes basicas segundo os postulados vygotskyanos: a de

intercdmbio social e a de pensamento generalizante. Martha Kohl de Oliveira (1992, p.
27) explica:

Além de servir ao prop6sito de comunicacdo entre os individuos, a linguagem

simplifica e generaliza a experiéncia, ordenando as instancias do mundo real

em categorias conceituais cujo significado é compartilhado pelos usuérios da

linguagem. Ao utilizar a linguagem para nomear determinado objeto estamos,

na verdade, classificando esse objeto huma categoria, numa classe de objetos

que tém em comum certos atributos. A utilizacdo da linguagem favorece,
assim, processos de abstracéo e generalizacéo.

Os atributos dos quais a autora se refere sdo abstraidos da experiéncia, por
exemplo: para que um objeto seja chamado de quadrado, ele deve ter quatro lados iguais
e quatro angulos retos, além de simultaneamente ser retdngulo e losango,
independentemente de outras caracteristicas, como a cor. A presenca de um conjunto de
atributos relevantes permite 0 uso de um mesmo nome para objetos diversos: um tucano
e um beija-flor pertencem a classe das aves, mesmo que apresentem diferencas entre si.
Os atributos que ambos os animais compartilham permitem que sejam classificados

numa mesma categoria conceitual: no caso, das aves.

As palavras, portanto, como signos mediadores na relagdo do homem com o
mundo sdo, em si, generalizagBes: cada palavra refere-se a uma classe de
objetos, consistindo num signo, numa forma de representacGes dessa
categoria de objetos, desse conceito (OLIVEIRA, 1992, p. 28).
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Os conceitos, entdo, sdo construgdes culturais aprendidas pelos sujeitos durante
0 seu processo de desenvolvimento. Os conceitos fazem parte do mundo real e sé&o
avaliados como relevantes por cada grupo cultural. Dessa forma, o grupo cultural ao
qual pertence o sujeito € que vai transmitir a ele o “universo de significados que ordena
o real em categorias (conceitos), nomeadas por palavras da lingua desse grupo”
(OLIVEIRA, 1992, p. 28).

A construcdo conceitual foi sintetizada por Sforni (2004) na sequéncia:
percepcao, representacdo, conceito. Na etapa da percepcéo, os estudantes identificam e
expdem oralmente as caracteristicas concretas do objeto ou do fendmeno em estudo, a
partir da observagédo; na representacdo, usando a linguagem, o estudante ressalta as
caracteristicas concretas do objeto ou do fenbmeno estudado; por fim, a partir da
representacdo, usando a linguagem, o estudante abstrai as caracteristicas secundarias e
concentra o conceito, de forma abstrata, dos atributos genéricos do objeto ou do
fendmeno, o que é expresso pela palavra.

A partir dos resultados obtidos em uma série de experiéncias com criangas e
adultos, visando compreender o processo de formacdo de conceitos, Vygotsky conclui
que esse processo tem origem na infancia, mas na adolescéncia € que chega a
maturidade, com o desenvolvimento das fun¢des mentais que formam a base para o
processo de formacao conceitual.

Vygotsky faz uma importante distincdo entre os conhecimentos construidos na
experiéncia cotidiana e aqueles adquiridos na escola: chamou-os, respectivamente, de
conceitos cotidianos (ou espontaneos) e conceitos cientificos.

Os conceitos espontaneos ndo sdo conscientes: eles sdo construidos a partir da
observacao (vivéncia) da crianca nas atividades praticas, de suas interacGes sociais
imediatas. Para exemplificar, Rego (2013, p. 77) diz:

A partir de seu dia a dia, a crianga pode construir o conceito de “gato”. Esta
palavra resume e generaliza as caracteristicas deste animal (ndo importa o

tamanho, a raca, a cor etc.) e o distingue de outras categorias tal como livro,
estante, passaro.

Os conceitos cientificos se originam nos processos de ensino, por meio das suas
atividades estruturadas e, com a participagdo dos professores, sdo formulados e
transmitidos culturalmente. Rego (2013, p. 77) explica usando o0 mesmo exemplo do

gato:

O conceito “gato” pode ser ampliado na escola e tornar-se ainda mais
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abstrato e abrangente. Sera incluido num sistema conceitual de abstracGes
graduais, com diferentes graus de generalizagdo: gato, mamifero, vertebrado,
animal, ser vivo constituem uma sequéncia de palavras que, partindo do
objeto concreto “gato” adquirem cada vez mais abrangéncia e complexidade.

Ambos 0s conceitos, apesar de distintos, se completam mutuamente. Nas
palavras de Vygotsky (1998, p. 93-94),

[...] o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianca é ascendente,
enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é descendente,
para um nivel mais elementar e concreto. Isso decorre das diferentes formas
pelas quais os dois tipos de conceitos surgem. Pode-se retomar a origem de
um conceito espontaneo a um confronto com uma situagdo concreta, ao passo
que um conceito cientifico envolve, desde o inicio, uma atitude “mediada”
em relacdo ao objeto. [...] Embora os conceitos cientificos e espontaneos se
desenvolvam em direcBes opostas, 0s dois processos estdo intimamente
relacionados. E preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo
tenha alcancado um certo nivel para que a crianga possa absorver um
conceito cientifico correlato.

Segundo Rego, (2013, p. 78), “um conceito ndo ¢ aprendido por meio de um
treinamento mecanico, nem tampouco pode ser meramente transmitido pelo professor
ao aluno”. Assim, o pensamento conceitual depende tanto do sujeito quanto do contexto
em que ele estd inserido; por isso, para Vygotsky, a escola desempenha um papel

importante na formacéo de conceitos. Segundo palavras desse autor:

No fundo, o problema dos conceitos ndo espontaneos e, particularmente, dos
conceitos cientificos é uma questdo de ensino e desenvolvimento, uma vez
que 0s conceitos espontaneos tornam possivel o prdprio fato do surgimento
desses conceitos, a partir da aprendizagem, que € a fonte do seu
desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1998, p. 296).

A escola, portanto,

possibilita que o individuo tenha acesso ao conhecimento cientifico
construido e acumulado pela humanidade. Por envolver opera¢fes que
exigem consciéncia e controle deliberado, permite ainda que as criancas se
conscientizem dos seus préprios processos mentais (processo metacognitivo)
(REGO, 2013, p. 79).

O conjunto de representacdes sobre 0 mundo que é construido pelos sujeitos ndo
é feito a partir de um exercicio intelectual de aproximacdo com a verdade, e sim nas
relacfes que mantém com os objetos, com a linguagem, com o contexto cultural no qual
estéo inseridos. Os sujeitos constroem suas representacdes trocando e compartilhando
conhecimentos com seus semelhantes.

E funcio da escola promover que o estudante se desloque das situagdes
cotidianas, do pensamento cotidiano para um modo de pensar distinto, que tenha como
referencial as caracteristicas cientificas.
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As disciplinas cientificas trabalham com a construcdo de categorias
formalizadas de organizacdo de seus objetos e com processos deliberados de
generalizacdo, buscando leis e principios universais, estruturados em sistemas
tedricos com clara articulacdo interna. A predicdo e o controle sdo objetivos
explicitos do empreendimento cientifico, o que envolve tanto a criacdo de
instrumentos e artefatos e tecnologia, como a producéo de conhecimento sem
aplicabilidade imediata, visando descrever e explicar os fenémenos que
constituem objetos de conhecimento para os seres humanos (OLIVEIRA,
1999, p. 72).

A escola é um dos lugares onde os estudantes entram em contato com um vasto
conjunto de conceitos, organizados em disciplinas de acordo com o curriculo e, assim,
tém a possibilidade de ampliar e transformar suas proprias relacbes com a realidade,

bem como o contetdo do préprio pensamento.

E possivel, assim, entender, por que aprender conceitos nio é acumular
conhecimentos, mas tomar posse do nivel de consciéncia neles potencializado
ao longo de sua formacdo. Nesse sentido, 0 dominio conceitual vai além da
compreensdo do significado presente na palavra, e imp6e como condicdo
para a sua apropriacdo a atividade psiquica que internaliza a atividade
material e externa determinantes do conceito (SFORNI, 2004, p. 85).

A aprendizagem ¢é fundamental ao desenvolvimento dos individuos desde o

nascimento e sé é possivel a partir das relaces.

A aprendizagem desperta processos internos de desenvolvimento que s
podem ocorrer quando o individuo interage com outras pessoas. O processo
de ensino-aprendizagem que ocorre na escola propicia o acesso dos membros
imaturos da cultura letrada ao conhecimento construido e acumulado pela
ciéncia e a procedimentos metacognitivos, centrais ao proprio modo de
articulagdo dos conceitos cientificos (OLIVEIRA, 1992, p. 33).

Dessa forma, a cultura é fundamental no processo da constituicdo do humano, a
medida que no desenvolvimento acontece a transformagdo do bioldgico em

sécio-historico.

3.3.1 Emogdes também sdo ensinadas e aprendidas

As dimensfes cognitivas e afetivas do funcionamento psicoldgico tém
sido tratadas, ao longo da histéria da psicologia como ciéncia, de forma
separada, correspondendo a diferentes tradi¢des dentro dessa disciplina.

Atualmente, no entanto, percebe-se uma tendéncia de reunido desses
dois aspectos, numa tentativa de recomposicdo de ser psicolégico completo.
Martha Kohl de Oliveira

Para Vygotsky, ndo apenas o0s conteudos e 0os comportamentos sdo ensinados,
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mas também as emocdes sdo ensinadas e aprendidas. Os bebés, ao nascerem, ndo sabem

ser educados, grosseiros, divertidos ou engragados, por exemplo, mas no decorrer do

desenvolvimento aprendem a sentir ¢ nomear as emogdes. “Nessa perspectiva pode-se

afirmar que a afetividade humana € construida culturalmente” (REGO; OLIVEIRA,

2003, p. 28):

O ser humano aprende, por meio do legado de sua cultura e da interagdo com
outros humanos, a agir, a pensar, a falar e também a sentir (ndo somente
como humano, mas por exemplo como ocidental, como um homem moderno,
que vive numa sociedade industrializada, tecnoldgica e escolarizada, como
um latino, como um brasileiro, como um paulista, como um aluno). Nesse
sentido o longo aprendizado sobre emocdes e afetos se inicia nas primeiras
horas de vida de uma crianca e se prolonga por toda a sua existéncia.

Vygotsky afirma que o desenvolvimento intelectual e o emocional estdo

interligados, ou seja, ndo podem ser dissociados um do outro, acontecem em paralelo e

se relacionam entre si. Sobre isso, escreveu (2003, p. 144):

A emocdo ndo é um agente menor do que o pensamento. O trabalho do
pedagogo deve constituir ndo sé em fazer com que os alunos pensem e
assimilem geografia, mas também a sintam [...]. Sdo precisamente as reac6es
emocionais que devem constituir a base do processo educativo. Antes de
comunicar esse ou aquele sentido, o mestre deve suscitar a respectiva emog¢éo
do aluno e preocupar-se com que essa emoc¢do esteja ligada a um novo
conhecimento.

O desenvolvimento intelectual esta diretamente relacionado com as emocdes e

vice-versa, pois € com a razao que o sujeito controla suas emocdes e as eleva a um nivel

mais sofisticado. Vygotsky defende que as emocgdes sdo qualidades superiores que

distinguem os humanos de outros seres e que, a partir das praticas sociais, a crianca

conhece 0s sentimentos.
Nesse sentido, destaca Oliveira (1992, p. 76):

O pensamento tem sua origem na esfera da motivacdo, a qual inclui
inclinagdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocdo. Nesta esfera
estaria a razéo Gltima do pensamento e, assim, uma compreensdo completa
do pensamento humano sé é possivel quando se compreende sua base
afetivo-volitiva.

Vygotsky entende as emogBes numa perspectiva de desenvolvimento: a medida

que o sujeito se desenvolve, as emogdes encontram formas mais complexas, passam a

atuar no universo do simbolico e, assim, ampliam-se as formas de manifestagdes,

constituindo os fendmenos afetivos — ndo sendo possivel separar o intelecto do afeto.

Nas palavras dele,
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[...] uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que
esta apresenta o processo de pensamento como um fluxo autbnomo de
“pensamentos que pensam por si proprios”, dissociado da plenitude na vida,
das necessidades e dos interesses pessoais, das inclinagdes e dos impulsos
daquele que pensa. Esse pensamento dissociado deve ser considerado tanto
um epifendmeno sem significado, incapaz de modificar qualquer coisa na
vida ou na conduta de uma pessoa, como alguma espécie de forca primeva a
exercer influéncia sobre a vida pessoal, de modo misterioso e inexplicavel
(VYGOTSKY, 1989, p. 6-7 apud OLIVEIRA, 1992, p. 76-77).

Desse modo, é possivel afirmar que, segundo 0s pressupostos vygotskyanos, o
desenvolvimento intelectual e emocional acontecem juntos: um ndo € mais nem menos
importante que o outro. Para que a aprendizagem aconteca, é necessario que o professor
tenha ciéncia e consciéncia da “via de mao dupla” entre o intelecto e o afeto e valorize e

desenvolva os dois na escola.

Por algum motivo formou-se em nossa sociedade a concepcdo unilateral da
personalidade humana, por algum motivo todos interpretam o talento apenas
em relacdo ao intelecto. Mas é possivel ndo sé pensar com talento mas
também sentir com talento. O aspecto emocional do individuo ndo tem menos
importancia do que outros aspectos e é objeto de preocupagdo da educacdo
nas mesmas propor¢des em que sdo a inteligéncia e a vontade. O amor pode
vir a ser um talento tanto quanto a genialidade, quanto a descoberta do
calculo diferencial. Em ambos os casos o comportamento humano assume
formas exclusivas e grandiosas (VYGOTSKY, 2003b, p. 145).

Davydov retoma essa ideia quando escreve que, por detras das acdes dos

homens, estdo as necessidades e emog¢des humanas:

A coisa mais importante na atividade cientifica ndo é a reflexdo nem o
pensamento, nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e emogdes. [...] As
emogdes sdo muito mais fundamentais que os pensamentos, elas sdo a base
para as todas as diferentes tarefas que um homem estabelece para si mesmo,
incluindo as tarefas do pensar. [...] A funcdo geral das emocGes é capacitar
uma pessoa a por-se certas tarefas vitais, mas este € somente meio caminho
andado. A coisa mais importante é que as emocgdes capacitam a pessoa a
decidir, desde o inicio se, de fato, existem meios fisicos, espirituais e morais
necessarios para que ela consiga atingir seu objetivo. (DAVYDOV, 1999, p.
7).

Entdo, as acBes humanas estdo impregnadas de sentidos subjetivos que se

projetam na vida dos sujeitos e nas atividades dos alunos.

3.3.2 O ato de conhecer: uma questéo social e cultural

Espacos culturais e educativos como as escolas foram construidas a partir de
premissas que valorizam a necessidade da conservacdo ou difusdo cultural. Além da

escola, ha& outras instituicbes voltadas a este mesmo fim: no curso da histéria da
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humanidade, as bibliotecas, por exemplo, foram tomadas como verdadeiros
instrumentos para assimilagdo de valores dominantes, de integragdo social e cultural
pelas vias do acesso ao patrimonio acumulado pelas geracdes precedentes (PERROTTI,
PIERUCCINI, 2007). Dessa forma, esses espacos destinados ao desenvolvimento da
educacéo e da cultura sdo privilegiados para a elaboracdo de saberes e relacoes, lugares
fundamentais de socializac¢do e de formacéo de singularidades (CHARLQOT, 2000).

Na contemporaneidade, é fato que a transmissao, circulacdo e recepcdo de
informacdes, combinadas com o0 avanco e uso das tecnologias computacionais,
redimensionam as relacbes e ordens em torno da leitura, da informacdo e do
conhecimento, conferindo até entdo possibilidades inexistentes.

Nesse sentido, Smolka (2010, p. 39, grifos da autora) argumenta:

O que parecia inconcebivel até pouco tempo vai se tornando ultrapassado.
Hoje, ndo sdo mais os cartBes telefénicos que se carregam nos bolsos. Sdo os
celulares multifuncionais, que carregam textos, fotos, mdsica, dicionario,
catdlogos, mapas, internet. Os usos da tecnologia sdo rapidamente
incorporados, enquanto parecem ser cada vez mais ignorados e distanciados
0s conhecimentos que as viabilizam, as produzem, as sustentam. Os usuérios,

0s consumidores, os portadores do conhecimento, parecem ter o0 mundo cada
vez mais rapido na palma da méo.

Aqui cabem as perguntas: "O conhecimento em si mudou com 0S avancos
tecnoldgicos?"; "O computador e a internet garantem a inovacdo no processo de
conhecer?".

A retomada de alguns dos preceitos da perspectiva histérico-cultural pode dar
pistas para responder tais questionamentos. Como mostrado, para Vygotsky o
conhecimento ndo é adquirido, mas sim construido na relacdo com o outro, em uma
relacdo dialética entre sujeito e objeto ou entre o sujeito e 0 meio historico.

E necessario ser reforcado, mais uma vez, que para ele a relacdo do sujeito com
o conhecimento ndo é uma relacdo direta, mas mediada. Nessa perspectiva, conhecer em
si ndo mudou, j& que o computador e a internet sdo instrumentos técnicos e semioticos
na historia da producéo cultural humana. Por esta razdo, analisam-se as condi¢des de
acesso e utilizacdo desses meros instrumentos nas relacGes de ensino, bem como a
mediacgdo do professor.

Segundo Smolka (2010, p. 39),

as ideias de Vygotsky, que enfatizam o aspecto constitutivo e transformador
dos instrumentos e signos na atividade e no psiquismo humano, nos ajudam a
enxergar, a problematizar e a investigar o acesso e uso da producdo humana
no ensino.
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E fundamental analisar e avaliar o que os sujeitos fazem com os instrumentos e o
que estes fazem com os sujeitos, pois essas relacdes afetam e transformam as praticas
sociais — 0 que impacta diretamente na educacdo, nas relagdes que a escola e 0s sujeitos
constituintes da escola estabelecem com os instrumentos e as transformac6es oriundas
dessas relacdes.

Smolka (2010, p. 39) afirma que:

[...] por um lado, os novos recursos como a midia e a informatica sdo
fundamentais como conteldo da educacdo das novas geragdes, por outro
lado, ndo podemos descartar as muitas outras formas de producéo humana: o
poema, o livro, o teatro... Mudam os saberes, mudam os suportes, mudam as
praticas inscritas nos corpos, mudam os gestos... mudam também os modos
de ensinar e de aprender. Mas parecem persistir, nas praticas e na historia
humana, as rela¢des de ensino.

As relacOes de ensino persistem porque as trocas sociais, 0 objeto, a palavra, 0
outro, os mediadores sdo essenciais nos processos de conhecer e aprender. O que chama
a atencdo na colocacdo de Smolka (2010, p. 39) é que as falas “[...] mudam também os
modos de ensinar e de aprender”, o que contradiz a concepcdo do conhecimento como
transmissao, assimilagdo de informacdo, préticas culturais deslocadas da ordem
informacional e cultural em que se inscrevem.

A construcdo de um sentido préprio ao ato de conhecer ndo pode ser desprezada
dentro do processo de aprender. O que é conhecer, por que conhecer, como conhecer,
com que instrumentos séo aspectos que devem ser valorizados e considerados dentro da
escola, nas relagdes de ensino-aprendizagem.

Segundo Bruner (1997, p. 36),

se por um lado o acesso a informacéo apresenta-se como um problema a ser
superado na maior parte da sociedade, de outro, a questdo também passa
necessariamente por outras vias, como aprender a informar-se, construir
conhecimento, significar.

Conhecer é mais que se informar, pois envolve, entre outros aspectos, o sentido
e o significado. Dada a relevancia das noc¢bes do sentido e do significado na relacdo

com o conhecimento, sdo desenvolvidos esses conceitos agora.
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3.3.3 Sentido e significado na constituicdo humana, segundo Vygotsky

Em toda obra de Vygotsky, a nocdo de "significacdo”, da producdo de signos,
significados e sentidos ganha destaque. No livro Pensamento e linguagem (1998), em
particular, o autor da atengdo especial ao tema retomando trabalhos anteriores e
ampliando-os.

Para ele, a importancia do signo esta no seu sentido social, pois € um meio de
comunicacdo social, um meio de certas funcgdes psicoldgicas de carater social e conexao
que surgem quando essas fungdes se tornam individuais (VYGOSTSKY, 1998, p. 78).

N&o ha signo sem significado e a sua funcéo social é formar palavras, que sé se
configuram como forma de comunicacdo porque os significados engendrados por elas
sdo influenciados pelo meio social que rodeia as pessoas e sua fonte de valoracédo € o
social (VYGOTSKY, 1998, p. 128) - portanto, o significado surge onde héa
generalizacdo.

O significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fendmeno de discurso e
intelectual, mas isto ndo significa a sua filiagdo puramente externa a dois
diferentes campos da vida psiquica. O significado da palavra s6 é um
fendmeno de pensamento na medida em que o0 pensamento esta relacionado a
palavra e nela materializado, e vice-versa: é um fendmeno de discurso apenas
na medida em que o discurso esta vinculado ao pensamento focalizado por
sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente,
é a unidade da palavra com o pensamento. (VYGOTSKY, 1998, p. 398,
grifos do autor).

Vygotsky estabelece uma relagdo entre acdo e generalizacdo. Sobre isso,
Castilho (2009, p. 61) escreve em sua tese que

sendo central na psicologia histérico-cultural o fato de que a a¢do é mediada,
a faceta interna dessa agdo se descobre nesta dupla funcdo do signo:
comunicagdo e generalizagdo. Se a comunicacdo mediada € a comunicacgao
por signos (ou palavras), a generalizagdo ai, entdo, torna-se indispensavel.

Ao analisar as relagfes entre pensamento e linguagem, Vygotsky (1998) afirma
que o significado ndo é a soma das operagdes psicoldgicas por trds de uma palavra, mas
sim é a estrutura interna da operacdo do signo, € o caminho entre a palavra e o
pensamento.

E a juncdo da palavra e do pensamento que, segundo o autor, implica todo o
processo “[...] um movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra, e vice-
versa” (VYGOTSKY, 1998, p. 108). Assim, 0 pensamento € um processo interno

mediado pelo significado até o aperfeicoamento da palavra.
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O pensamento ndo é algo imutavel, pronto, acabado, pois ndo tem equivalente
imediato nas palavras. A transcricdo do pensamento para a palavra e desta para o
pensamento é um processo indireto e mediado. Desse modo, 0 pensamento nao se
expressa diretamente na palavra e esta ndo da conta de tudo que se deseja expressar com
ela: “Todas as frases que dizemos na vida real possuem algum tipo de subtexto, um
pensamento oculto por tras dela” (VYGOTSKY, 1998, p. 128).

Os significados desenvolvem-se e modificam-se no decorrer do
desenvolvimento da crianca. Segundo Vygotsky, pensamento e palavra estabelecem
uma relacdo, um processo, que se altera ao longo do tempo devido ao fato de que a
estrutura dos significados e sua natureza psicolégica mudam. A palavra se amplia na
consciéncia e com isso modifica todas as relagdes e seus processos, o que faz com que o
préprio significado da palavra mude, evolua em funcéo da mudanca da consciéncia.

Os significados das palavras evoluem nédo s6 no decorrer do desenvolvimento da
crianga, mas também dos proprios grupos sociais. Ao considerar “a dindmica dos
significados”, ou seja, “o significado em processo, em sua historia de formagéo, nas
transformagdes pelas quais passa o desenvolvimento do individuo e dos grupos sociais”
(GOES, 2006, p. 37), Vygotsky ¢ levado a apresentar o conceito de sentido.

Sentido é tematizado por Vygotsky principalmente por estabelecer distingdes
e relacBes entre linguagem interna e externa, as caracteristicas funcionais e
estruturais da fala para o outro e para si. Nessa discussdo salienta a

significacdo da palavra no contexto de seu uso e nas condigGes de interacdo
dos falantes (GOES, 2006, p. 38).

Toda palavra tem um significado, porém, segundo os postulados vygotskianos,
esse significado ndo coincide com o que ele chamou de ‘significado logico’: 0 sentido.
Esse se forma de uma parte do significado, sendo produto e resultado dele mesmo. O
autor ressalta que o sentido néo é o signo e nem esté nele. O sentido é produzido a partir
do signo e do significado:

Esse enriquecimento das palavras que os sentidos Ihe conferem a partir do
contexto é a lei fundamental da dindmica do significado das palavras.
Dependendo do contexto, uma palavra pode significar mais ou menos do que
significaria se considerada isoladamente: mais, porque adquire um novo

conteido; menos, porque 0 contexto limita e restringe o seu significado
(VYGOTSKY, 2001, p. 465).

O sentido tem caréater simbdlico e este € o elemento mediador da relacdo do
sujeito com o mundo. O sentido, entdo, possibilita essa relacdo, enriquece a palavra a

partir de seu contexto — essa € a dinamica do significado das palavras que, por sua vez,
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sdo transmitidas pela tradicdo cultural, adquirindo sentido em fungéo do contexto e da
motivacdo pessoal dos sujeitos, ou seja, o sentido estd relacionado com a historia
pessoal do individuo. As palavras de Smolka (2004, p. 12, grifos da autora) elucidam

essa perspectiva:

Os sentidos podem ser sempre varios, mas dadas certas condicGes de
producdo, ndo podem ser quaisquer uns. Eles vdo se produzindo nos
entremeios, nas articulagbes das maltiplas sensibilidades, sensacGes, emogdes
e sentimentos que se constituem como tais nas interacGes; vdo se produzindo
numa certa ldgica de producdo, coletivamente orientada, a partir de multiplos
sentidos ja estabilizados, mas de outros que também védo se tornando
possiveis.

Gobes e Cruz (2006, p. 38, grifos das autoras) sintetizam a relacdo significado-
sentido:

O carater dindmico da palavra, concretizada no acontecimento das interaces
verbais, resitua a relacdo significado-sentido. [...] h& momentos em que o
sentido da palavra passa até mesmo a subordinar o significado, que ndo é
mais que uma poténcia que se realiza, na linguagem viva [...] é apenas uma
pedra no edificio do sentido.

A partir do colocado até aqui, conclui-se que significado e sentido (apesar de
correlatos) se distinguem entre si: o significado € culturalmente transmitido, esta
relacionado diretamente ao significado da palavra encontrado num verbete de dicionario
e também aos conceitos que agrupam objetos de acordo com certo atributo, uma
generalizacdo. Vygotsky ressalta que o significado se modifica de acordo com o
desenvolvimento psicolégico e com a histéria dos grupos sociais; ja 0s sentidos sao
constituidos pelo sujeito nas relagbes com o outro, produzidos na vida dos sujeitos, sao
mais pessoais que o significado e dependem do contexto. "Sentido consciente € criado
pela relacdo objectiva que se reflecte no cérebro do homem, entre aquilo que o incita a
agir e aquilo para o qual sua acgéo se reorienta como resultado imediato.” (LEONTIEV,
1978, p. 103).

Interessa aqui distinguir significado e sentido segundo os postulados
vygotskianos para, nos préximos capitulos, retoma-los e relaciona-los com suas

implicacdes na educacéo, na relacdo entre ensinar e aprender.
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PARTE 2

4 MOBILIZACAO DOS SUJEITOS NOS CAMPOS DO SABER E DO
APRENDER

"A possibilidade de organizar o ensino de modo a permitir a melhoria da
aprendizagem é uma premissa didatica desde Coménio (1592-1604)."

Manoel Oriosvaldo de Moura

O foco neste capitulo é o processo de mobilizacdo dos educandos quanto a
atividade pedagogica de aprender, a partir da pesquisa em sala de aula com o objetivo
de resolver um problema dado.

Para investigar esse processo, leva-se em consideracdo o sentido e o significado
como fundamentais ao processo de desenvolvimento e aprendizagem. Ele é finalizado
com a relevancia do desenvolvimento da consciéncia visando o sujeito no grupo.

Consideram-se essas reflexdes imprescindiveis a pesquisa sobre a atividade

pedagdgica, a partir da investigacao coletiva.

4.1 PARADIGMA CONTEMPORANEO: ENSINAR, COMO?

O autor Bernard Charlot (2000) explica que a escola nasceu em Atenas como
lugar onde o escravo pedagogo levava a crianca para ser alfabetizada. De imediato, a
escola foi ligada a palavra, a alfabetizacdo, aos enunciados e isso permaneceu na escola
do mundo cristdo, local onde se aprendia a ler a Biblia e escrever para assinar
documentos.

A escola foi e permanece o lugar da palavra escrita, que valoriza o enunciado.
Vygotsky define outra caracteristica da fungdo da escola: o saber escolar, que,
diferentemente do saber cotidiano, é consciente, voluntario e sistematico (VYGOTSKY,
1998).

Retomando de forma breve e resumida o capitulo anterior, Vygotsky diferencia
0 conceito espontaneo do conceito cientifico que se origina na escola, a medida que o
ensino escolar propicia as criangas um conhecimento sistematico sobre aspectos que néo
estdo relacionados ao seu campo de visdo e nem a sua pratica direta, auxiliando o

estudante a acessar o conhecimento construido pelos grupos sociais ao longo da
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humanidade, influenciando, assim, no desenvolvimento das funcgdes superiores dos
sujeitos aprendizes.
Rego (2013, p. 104) esclarece:

Na escola, as atividades educativas, diferentes daquelas que ocorrem no
cotidiano extraescolar, sdo sistematicas, ttm uma intencionalidade deliberada
e copromisso explicito (legitimado historicamente) em tornar acessivel o
conheciemnto formalmente organizado. Nesse contexto, as criangas sdo
desafiadas a entender as bases dos sistemas de concepgdo cientificas e a
tomar consciéncia de seus proprios processos mentais.

[...] As atividades desenvolvidas e os conceitos aprendidos na escola (que
Vygotsky chama de centificos) introduzem novos modos de operagdo
intelectual: abstracdes e generalizaces mais amplas acerca da realidade (que
por sua vez transforma os modos de utilizacdo da linguagem). Como
consequéncia, na medida em que a crianga expande seus conhecimentos,
modifica sua relagdo cognitiva com o mundo.

Assim, a funcdo da escola é ensinar o que nao pode ser aprendido somente pelo
meio vivido, pelas vivéncias e imitacGes. Precisa-se de um processo especifico de
ensino, no qual Charlot (2000) descreve como uma a¢do continua e prolongada de uma
atividade que ndo transmite apenas informagdes, mas que ensina “disciplinas”, ou seja,
saberes sistematizados. Postula-se que os conhecimentos prévios pertinentes (conceitos
espontaneos) dos estudantes exercam grande influéncia sobre sua aprendizagem
(PIAGET, 2003; POZO0, 2005; VYGOTSKY, 2005).

Para Vygotsky, subestimar as esperiéncias pessoais dos estudantes seria um erro,
uma vez que “a educacdo se faz através da propria experiéncia do aluno, a qual ¢
inteiramente determinada pelo meio, e nesse processo o papel do mestre consiste em
organizar ¢ regular o meio” (VYGOTSKY, 2004, p. 64), ou seja, 0s conceitos
espontaneos sdo importantes para o desenvolvimento dos conceitos cientificos e a
colaboracdo sistematica entre professor e estudante é que propiciard o amadurecimento
das fungbes psicologicas superiores e, consequentemente, seu desenvolvimento
intelectual.

Segundo Charlot (2000), é importante que se observem as relagdes existentes
entre o estudante e a escola, entre o estudante e o professor, entre o estudante e seu fazer
cotidiano na escola, entre o aluno e os saberes. Para o autor, o aluno é um sujeito, um
ser social, singular “que age no e sobre o mundo [...], se produz ele mesmo, e ¢
produzido, através da educagdo” (CHARLOT, 2000, p. 33). Educagdo essa que se da na
relacdo do sujeito com o mundo, com o0 outro, com 0 meio e assim, a escola integra esse

processo.
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Levando em consideracédo as relagOes citadas por Charlot, vale lembrar que os
processos sociais externos sao construidos internamente, no processo que implica a
transformacdo da relacdo do homem com o mundo e na constituicdo das funcgdes
psicoldgicas superiores que o humanizam. Partindo desse principio, Vygotsky e seus
seguidores estudam varias tematicas, mas trata-se agora da teoria da atividade na qual é
sistematizada por Leontiev por entender sua importancia para o desenvolvimento central
do psiquismo e, assim, ser uma alternativa ao ensino-aprendizagem.

A atividade consciente livre é o carater genérico do homem — o que o distingue

dos animais. Segundo Davydov (1988, p. 27),

A categoria filosofica de atividade é a abstracdo tedrica de toda a préatica
humana universal, que tem um carater histérico-social. A forma inicial de
atividade das pessoas é a prética histérico-social do género humano, ou seja,
a atividade laboral coletiva, adequada, sensério-objetal, transformadora das
pessoas. Na atividade coloca-se em descoberto a universalidade do sujeito
humano®.

Segundo Asbhar (2005, p. 42),

Vygotsky utiliza o conceito de atividade ja& em seus primeiros escritos e
sugere que a atividade socialmente significativa é o principio explicativo da
consciéncia, ou seja, a consciéncia é construida de fora para dentro por meio
das relaces sociais.

Assim, consciéncia e atividade podem ser entendidas como uma unidade
dialética. Leontiev'® sistematiza o conceito da atividade a partir das seguintes premissas:
ela representa a acdo humana que mediatiza a relacdo entre o homem (sujeito da
atividade) e os objetos da realidade, dando a configuracdo da natureza humana; o
desenvolvimento da atividade psiquica (dos processos psicolégicos superiores) tem sua

origem nas relagdes sociais do individuo em seu contexto cultural.

7 Texto original: “La categoria filosofica de actividad es la abstracion tedrica de toda la practica humana
universal, que tiene um carater histérico social. La forma inicial de actividad de las personas es la practica
histérico social del género humano, es decir, la actividad laboral colectiva, adecuada, sensério-objetal,
transformadora, de las personas. En la actividad se pone al descubierto la universalidade del sujeto
humano”.

18 | eontiev, Vygotsky e Luria fundaram a psicologia sécio-histérica e foi um dedicado seguidor de
Vygotsky. Ele distingue 0 homem e os outros animais a partir da capacidade humana de planejar e atingir
objetivos conscientemente. Defendeu que as atividades sdo formas de o homem se relacionar com o
mundo, tragando e buscando alcancar objetivos, de forma intencional, por meio de atividades planejadas.
Criou a teoria da atividade, a qual se pode subjetivar o objeto de internalizagcdo e objetivar o subjetivo,
como a personalidade. S6 ha atividade se tiver motivo que esta correlacionado as necessidades, emocdes e
sentimentos.
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A andlise da atividade constitui o ponto decisivo e 0 método principal do
conhecimento cientifico do reflexo psiquico, da consciéncia. No estudo das
formas de consciéncia social, esta a andlise da atividade dos individuos nas
condicbes sociais; no estudo do psiquismo individual estd a analise da
atividade dos individuos nas condicBes sociais dadas e nas circunstancias
concretas que vivem (LEONTIEV, 1983, p. 17).

A atividade, entdo, constitui o psiquismo humano e é fundamental a formacéo do
sujeito, pois o psiquismo ¢ o reflexo da realidade: “O reflexo tem como fonte priméria a
atividade objetal dos individuos. Essa atividade é estruturante da consciéncia e da
personalidade humana” (ASBHAR, 2005, p. 43).

Segundo Leontiev (1983), o mundo € refletido subjetivamente de forma ideal
pelo homem. O reflexo subjetivo parte da realidade objetiva e da préatica dos sujeitos;

assim, € ativo, caracterizado pelo movimento constante entre o objeto e o subjetivo.

O homem relaciona-se com a realidade objetiva de maneira ativa e em suas
atividades transforma ndo sé o mundo externo como constitui seu mundo
interno. O psiquismo como reflexo psiquico da realidade é engendrado na
relacdo ativa sujeito-natureza, relacdo essa que foi constituindo-se e
aprimorando-se no decorrer da histéria da humanidade (ASBHAR, 2005, p.
44).

O pesquisador Leontiev estudou os processos internos da mente e a atividade
humana concreta. Ele explica que, na relacdo ativa do sujeito com o objeto, a atividade
se concretiza por meio de operagdes, acdes e tarefas, suscitadas por necessidades e
motivos. Uma atividade se distingue da outra pelo seu objeto e se realiza nas acbes
dirigidas a este objeto (LEONTIEV, 1983). Desse modo, pode-se concluir que a
atividade humana sé existe na forma de a¢des ou grupos de acBes correspondentes. A
atividade didatica, entdo, se manifesta em acBes de aprendizagem, a atividade
comunicativa em acdes de comunicacao e assim sucessivamente.

Outros pesquisadores, como Elkonin e Davydov, se dedicam aos estudos sobre o
desenvolvimento da teoria da atividade. Mas interessa aqui apresentar as contribuicdes
de Davydov'®, que incorporou conceitos de Vygotsky, Leontiev e Elkonin para formular
uma teoria de ensino a qual pode contribuir contemporaneamente em relacdo ao modo
de ensinar como uma alternativa para o processo de ensinar e aprender — para favorecer

tanto alunos quanto professores.

19 Davydov (1930-1988) incorpora conceitos de Vygotsky, Leontiev e Elkonin para formular a teoria na
qual o ensino impulsiona o desenvolvimento mental, a partir dos conceitos de cultura, significados,
linguagens, relagdes humanas, interacdo, mediagdo, contexto sociocultural etc., ou seja, mantém a
premissa basica da teoria histérico-cultural. A base desse ensino é o seu conteddo, de onde derivam os
métodos de ensino.
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Para Davydov, é a escola quem deve ser capaz de desenvolver a capacidade
intelectual nos alunos, permitindo que eles possam assimilar 0s conhecimentos
acumulados culturalmente, ndo se restringindo a transmissdo de conteudos, ensinando-
0s a pensar e se apropriar do conhecimento elaborado para pratica-lo. Em La escuela y
el contexto social (1988), ele apresenta uma imagem grafica para expressar suas ideias

(Imagem 1).

Imagem 1 — Fluxograma das ideias de Davydov.

-

Escuela y sociedad

[

El aula como contexto social

\_ Relaciones entre iguales em
el aula

Fonte: Davydov, 1988, p. 285.

Esse estudioso considera que “o ingresso na escola marca o comeg¢o de uma
nova etapa de vida da crianc¢a, nela muito se modifica tanto no aspecto da organizacao
externa quanto interna” (DAVYDOYV, 1988, p. 76). Isso porque a escola ¢ um novo
local para a crianca ocupar nas relagdes sociais.

Com base na Figura 1, entende-se que a escola e a sociedade, a aula como
contexto social e as relagOes entre iguais na aula sdo a base da pesquisa de Davydov.
Para ele, a escola € um contexto e a relagdo com o contexto condiciona as abordagens
do trabalho, os métodos, as conclusdes e o lugar que o ensino-aprendizagem ocupara.

Nesse processo, 0 conhecimento ndo é uma construcdo individual, e sim coletiva
dos alunos e professores participantes do processo de conhecer. Leontiev (1992), por
sua vez, em Uma contribuicdo a teoria do desenvolvimento da psique infantil,
argumenta que o sujeito se apropria da cultura como um ser ativo, por isso seu
desenvolvimento cognitivo pode ser desencadeado ao participar de uma atividade

coletiva que lhe traz novas necessidades e exigéncias em relacdo aos modos de acéo,
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nas quais a interacao dos sujeitos envolvidos em torno do objeto do conhecimento seja
vista de forma compartilhada.

Vygotsky, ao considerar a aprendizagem como um processo essencialmente
social, destaca que as funcbes psicolégicas sdo construidas na apropriagdo de
habilidades e conhecimentos socialmente disponiveis. Davydov (1988), apoiado nas
ideias vygotskyanas, afirma que a aprendizagem escolar vai além da aquisicdo de
conteddos ou habilidades especificas: consiste em uma possibilidade de
desenvolvimento psiquico; a escola contemporanea, para ele, ndo deve dar aos alunos
um acumulo de informagdes, mas sim lhes ensinar a se orientarem de modo
independente na informacdo cientifica e em outros tipos de informagdes construindo,

assim, conhecimentos. O autor explica:

[...] la escuela deve ensendr a los alunos a pensar, es decir, desarrolhar
activamente en ellos los fundamentos del pensamento contemporéaneo, para lo
cual es necessdrio organizar uma ensendnza que impulse el desarollo
(llamémosia “desarrollante”) (DAVYDOV, 1988, p. 3).

Segundo o texto de José Carlos Libaneo (2004)?°, Davydov recrimina no ensino
tradicional a pratica da transmissdo direta aos alunos dos produtos finais de
investigacdo, ou seja, 0s alunos ndo tém a oportunidade de sem aprender a investigar
por si mesmos. Todavia, a questdo ndo esta em descartar os conteldos, mas sim em
estudar os produtos culturais e cientificos da humanidade seguindo o percurso de
investigacao, isto &, reproduzindo o caminho investigativo percorrido para se chegar a
esses produtos. Acrescenta que as acGes de aprendizagem sdo as estratégias para se
alcancar esse objetivo.

As atividades de abstracdo, generalizacdo e exercicios escolares podem ensinar
as criangas como aprender e usar 0S Seus processos cognitivos. Essa ideia se vincula ao
método de resolucdo de problemas e o metodo de ensino com pesquisa. As acdes
mentais, segundo Davydov, implicam a resolucdo de tarefas cognitivas, “que devem ser
baseadas em problemas” (1988, p. 29), ou seja, “a forma de estimular o pensamento dos
alunos para explicar o ainda ndo conhecido e assimilar novos conceitos e procedimentos

de agdo” (LIBANEO, 2009, p. 29). O conhecimento nio se transmite aos alunos de

2 A didéatica e a aprendizagem do pensar e do aprender: a teoria histérico-cultural da atividade e a
contribuicdo de Vasili Davydov. In: Revista Brasileira de Educacéo, n. 27, Rio de Janeiro, set.-dez.
2004, p. 5-24. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/irbedu/n27/n27a01.pdf>. Acesso em: 21 jul.
2015.
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forma ja pronta, mas é adquirido por eles no processo da atividade cognitiva autbnoma
no contexto da situagdo-problema (DAVYDOV, 1983).

As ideias de Davydov se relacionam diretamente com a pratica de ensino de
aprender pesquisando: a pesquisa aqui aparece como forma de apropriacdo de
conhecimentos, do desenvolvimento de habilidades e competéncias cognitivas no

decorrer das aulas, como integrante das aulas diarias, como parte delas.

Os alunos aprendem a trabalhar com conceitos e a manusear dados, a fazer
escolhas, a submeter um problema a alguma teoria existente, a dominar
métodos de observacdo, analise, a confrontar de pontos de vista. Além disso,
possibilita uma relacdo ativa com os conteddos e com a realidade que
pretendem dar conta, ajudando na motivagdo dos alunos para aprender
(LIBANEO, 2009, p. 29).

Nesse sentido, a pesquisa é uma atividade de producdo e avaliacdo de
conhecimentos que permeia 0 ensino ou o ato de aprender. Assim, durante uma aula séo
desenvolvidos conhecimentos que séo produtos de uma pesquisa, 0S quais, por sua vez,
sdo trazidos pelos alunos e trocados, debatidos, socializados, mediados pelo professor.
Assim, surgem novos problemas e descobertas, ou seja, a aprendizagem acontece e 0s
conhecimentos sdo ampliados possibilitando a participacéo ativa de todos os envolvidos
no processo de ensinar e de aprender, a partir de uma relacdo também ativa com 0s
conteudos e com a “realidade que pretendem dar conta” (LIBANEO, 2009, p. 29),
favorecendo a mobilizacéo dos alunos para o processo de aprender.

A ideia do ensino como pesquisa, explica Libaneo (2004), é a de que o professor
também faca pesquisa enquanto ensina, presente na nocdo de ensino como
“experimentacdo formativa”, em que o docente intervém ativamente por meio das
tarefas nos processos mentais das criangas e produz novas formacfes por meio dessas
intervencdes. Forma-se, desse modo, a rede dialdgica de conhecimentos, na qual todos
os envolvidos aprendem mutuamente e desenvolvem suas fungbes psiquicas. A
pesquisa, entdo, ndo ¢ “uma atitude isolada de investigacdo diante do desconhecido e
dos limites que a natureza e a sociedade nos impdem” (DEMO, 1996, p. 16).

Smolka (2002) salienta que, para se entender o processo de ensino-
aprendizagem, pode-se debrucar sobre as interacfes em sala de aula. Muitas propostas
de ensino atuais que fazem uso dos conceitos de Vygotsky partem da suposi¢do que as
ideias iniciais dos alunos véo se modificando no decorrer das discussoes e elaboragdes
das atividades de ensino. Estudar essas interacGes e evolucdes faz parte do

entendimento das novas propostas curriculares e sdo essenciais para a formagdo dos
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futuros professores. A compreensdo, pelos alunos, das falas do professor e o
entendimento do docente sobre as dividas dos educandos pode ser compreendida pelas
perguntas e respostas dos participantes do processo de aprendizagem. As argumentacoes
de ambos trazem indicios sobre a construcdo dos conhecimentos relacionados aos
contetidos escolares. Dessa forma, uma anélise das explanacdes e dos didlogos em sala
de aula pode levar & compreensao da situacdo que se pretende entender. Nesse sentido,
se um professor propGe uma atividade para seus alunos, a troca de informacdes entre
eles deve ser entendida como estratégia fundamental para possibilitar o trabalho
coletivo, pois cada participante poderéa ter algo a contribuir para o desenvolvimento do
outro. Assim, qualquer modalidade de acdo pedagdgica que propicie o trabalho
integrado de alunos pode ser produtiva em situacdo escolar.

Libaneo (2004) conclui que o papel da educacdo escolar no mundo
contemporaneo implica saber que a aquisi¢do de conhecimentos e o desenvolvimento de
capacidades mentais dos alunos incluem o conhecimento tedrico com o
desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas.

A pesquisa, com seu carater investigativo, critico, reflexivo e prospectivo (tanto
para o professor quanto para o aluno, embasada pela teoria histérico-cultural) pode ser
propulsora para ajudar alunos a se constituirem como sujeitos pensantes, capazes de
refletir sobre os conceitos, argumentar, resolver problemas, contestar, criticar, repensar,
modificar e transformar.

A seguir, discorrem-se alguns elementos fundamentais a teoria da atividade que
auxiliam a compreender mais profundamente as ideias e os estudos de Leontiev e,
consequentemente, de Davydov, uma vez que esse autor incorporou alguns conceitos da

atividade a sua prépria teoria, que também se discute mais adiante.

4.3 NECESSIDADE, SENTIDO, MOTIVO E FINALIDADES

Leontiev (1978) explicou que uma atividade € uma série de acdes e operagoes,
com um motivo e um objetivo, e que a condicdo de toda atividade é uma necessidade. O
sentido é criado pela relagdo objetiva entre 0 que provoca a agao no sujeito (o0 motivo da
atividade) e aquilo para o qual sua acdo se orienta como resultado (o fim da agéo). O
sentido pessoal traduz a relagédo do motivo com o fim. Entdo, para encontrar o sentido

pessoal, é preciso descobrir seu motivo correspondente.
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Para compreender melhor todo esse processo, Leontiev (1978, p. 97)

exemplifica:

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que Ihe foi recomendada.
Eis um processo consciente que visa um objetivo preciso. O seu fim
consciente é assimilar o conteldo da obra. Mas qual é o sentido particular
que toma para o aluno este fim e por consequéncia a acdo que lhe
corresponde? Isso depende do motivo que estimula a atividade realizada na
acdo da leitura. Se o motivo consiste em preparar o leitor para sua futura
profissdo, a leitura tera um sentido. Se, em contrapartida, se trata para o leitor
de passar nos exames, que ndo passam de uma simples formalidade, o sentido
de sua leitura tera outro, ele lerd a obra com outros olhos; assimila-la de
maneira diferente.

A partir desse exemplo, Leontiev (1978) explicita as diferencas entre 0s motivos
geradores de sentido ou motivos realmente eficazes e motivos-estimulos ou motivos
apenas compreensiveis: 0s motivos geradores de sentido conferem um sentido pessoal
para a atividade. Nesse caso, hd uma relagcdo consciente entre 0os motivos da atividade e
as finalidades das acfes; ja os motivos-estimulos ndo geram sentido, sdo fatores
impulsionadores da atividade e sdo externos a atividade do individuo; a necessidade,
que é fundamental, ndo determina a orientacdo concreta de uma atividade, pois é apenas
no seu objeto que ela encontra a sua determinagdo. Assim, a necessidade encontra sua
determinacéo no objeto (se “objetiva nele”), o dito objeto torna-se motivo da atividade:
aquilo que a estimula (LEONTIEV, 1978).

As necessidades pressupdem acBes para satisfazé-las, mas a atividade implica
um motivo que estimula as acdes e uma finalidade que as orienta, o que significa que a
atividade, mesmo sendo considerada extrinseca ao ser humano, desdobra-se em
diferentes tipos, cuja diferenciacdo é dada pelo seu contetdo objetal, pelo seu motivo e
finalidade — elementos que passam a atribuir diferentes significados, por exemplo, a
atividade psiquica e a atividade de aprendizagem.

Portanto, o entendimento da acdo humana e da atividade, em seus diferentes
componentes, completa-se com o entendimento da analise do motivo e da finalidade
dessa acdo. As agOes humanas ndo sdo, pois, atos isolados: eles se transformam em
atividade quando engendrados no conjunto das relagdes sociais, impulsionados por
motivos especificos e orientados por uma finalidade consciente.

Sobre essa afirmacdo, Leontiev (1978, p. 82) escreveu:

O conceito de atividade de atividade estad necessariamente unido ao conceito
de motivo, que se orienta para uma finalidade. Nao ha atividade sem motivo,
a atividade “n3o motivada” ndo é uma atividade sem motivo, mas uma
atividade com um motivo subjetivo e objetivamente oculto.

65



O motivo subjetivo e objetivamente oculto também faz parte dos estudos de
Davydov (1999) e Libaneo (2004). Esse Gltimo pesquisador escreve:

A importancia deste ponto de vista é 6bvia, pois pde em relevo as relagGes
entre a atividade cognitiva e a afetividade. Isso significa que as acles
humanas estdo impregnadas de sentidos subjetivos, projetando-se em varias
esferas da vida dos sujeitos, obviamente também na atividade dos alunos, na
compreensdo das disciplinas escolares, no envolvimento com o assunto
estudado (LIBANEO, 2004, p. 10).

E importante ressaltar que, na base das necessidades dos individuos, estdo os
motivos de suas agdes. As necessidades ndo sdo, a0 mesmo tempo, motivos da atividade
e produtos dela: durante uma atividade dirigida para a satisfacdo das necessidades, as
necessidades primitivas organicas se modificam e se convertem em novas necessidades.

A satisfacdo das necessidades basicas gera novas necessidades, porém ndo
menos fundamentais, pois sdo produzidas no conjunto das relagfes sociais concretas,
apreendidas e reelaboradas pelos componentes ativos do psiquismo e objetivadas,
convertidas em auténticas necessidades humanas e, assim, orientadoras de novas acdes.

Desse modo, é possivel afirmar que a necessidade é a base do motivo, o motivo é
0 verdadeiro objeto da atividade e a finalidade seu resultado final pretendido. Nesse
caso, ao falar de atividade de aprendizagem, é preciso avaliar em que medida as
propostas pedagdgicas sdo propulsoras e impulsionadoras da finalidade para a qual sdo
realizadas. Assim, é fundamental garantir uma coeréncia significativa entre motivo e
finalidade, pois essa coeréncia é condicdo importante para o desenvolvimento integral

do individuo.

4.4 ENSINO “DESENVOLVIMENTAL”

Davydov (1988, p. 3), com base nos postulados de Vygotsky e Leontiev,
escreveu sobre como desenvolver nos alunos as capacidades intelectuais necessarias

para aprender e usar 0s conhecimentos:

Os pedagogos comegcam a compreender que a tarefa da escola contemporanea
ndo consiste em dar as criangcas uma soma de fatos conhecidos, mas em
ensina-las a orientar-se independentemente na informagdo cientifica e em
qualquer outra. Isto significa que a escola deve ensinar os alunos a pensar,
quer dizer, desenvolver ativamente neles os fundamentos do pensamento
contemporaneo para o qual é necessario organizar um ensino que impulsione
o desenvolvimento. Chamemos esse ensino de “desenvolvimental”.
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A partir dessa afirmacdo, Davydov explica que a forma de aprender mudou o
que caracteriza uma mudanca na forma de ensinar. E preciso potencializar a
aprendizagem dos alunos para a formacdo de sujeitos autbnomos e conscientes, que
investiguem e internalizem conceitos, habilidades e competéncias do pensar para
vivenciarem a realidade sabendo onde e quando usarem os conhecimentos adquiridos.

Segundo ele, o0 ensino-aprendizagem determina 0s processos de

desenvolvimento mental dos estudantes:

Uma analise da abordagem de Vygotsky e Liontiev sobre o problema do
desenvolvimento mental permite que cheguemos as seguintes conclusdes.
Primeiro, no sentido mais amplo, a educacéo e o ensino de uma pessoa ndo é
nada mais que sua “apropriagdo”, a “reproducdo” por ela das capacidades
dadas histérica e socialmente. Segundo, a educacdo e 0 ensino
(“apropriacdo”) sdo formas universais de desenvolvimento mental humano.
Terceiro, a “apropriacdo” e desenvolvimento ndo podem atuar como dois
processos independentes, pois se correlacionam como a forma e o contelido
de um processo Unico de desenvolvimento mental e humano (DAVYDOV,
1987b, p. 54).

Desse modo, Davydov contribui para a teoria do ensino desenvolvimental
entendendo que o dominio de simbolos e instrumentos culturais disponiveis na
sociedade significa se apropriar das formas de desenvolvimento do pensamento. O
ensino proporciona a apropriagdo cultural e o desenvolvimento do pensamento,
formando uma unidade. Nesse sentido, no ato de ensinar ocorrem mudangas no

pensamento teorico.

Os conhecimentos de um individuo e suas ag¢fes mentais (abstracdo,

113

generalizagdo etc.) formam uma unidade. Segundo Rubinstein, “o
conhecimento [...] ndo surge em dissociacdo da atividade cognitiva do
individuo e ndo existe sem referéncia a ele”. Portanto, € justificavel
considerar os conhecimentos como o resultado das acBes mentais que
implicitamente abrangem o conhecimento e, por outro lado, como um
processo através do qual podemos obter este resultado no qual reflete
funcionamento das a¢des mentais (DAVYDOV, 1987b, p. 21).

Com base nos estudos desse pesquisador, conclui-se que no processo de
aprender se desenvolvem abstracGes, generalizagdes e conceitos tedricos, 0s quais sao
apropriados pelos alunos.

Libaneo (2004) explicou que o ensino desenvolvimental proposto por Davydov
mantém a premissa bésica da teoria historico-cultural, segundo a qual a educagdo e o
ensino sdo formas universais e necessarias do desenvolvimento humano, em cujo

processo estao interligados os fatores socioculturais e a atividade interna dos individuos.
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Segundo Moura et. al (2010)%, a unidade fundamental da atividade de estudo
para Davydov ¢é a tarefa de estudo, que tem por finalidade a transformacéo do préprio
sujeito. Esta transformacéo ndo € possivel fora das acdes objetais que realiza, ou seja,
procedimentos socialmente elaborados de agcbes com determinados objetos. A
compreensdo das tarefas de estudo pelo estudante est4 associada a generalizagdo tedrica,
sendo o contedo da atividade de estudo as formas elevadas da consciéncia social (o
conhecimento tedrico).

Compbem a atividade de estudo: as acOes de estudo, a autoavaliacdo e a
regulacdo. As agdes possibilitam que os alunos individualizem relacGes gerais e avaliem
suas proprias condi¢fes no inicio do ensino, do seu processo de trabalho e dos
resultados obtidos. Esses componentes mediados pela acdo do professor favorecem a
aprendizagem do estudante, possibilitando a apropriacdo dos conceitos construidos
historicamente e o desenvolvimento intelectual que levara ao pensamento teérico.

As criancas ndo chegam & escola sabendo estudar. E necessario que haja uma
organizacdo prévia de um processo de apropriacdo da experiéncia socialmente
elaborada, que possibilitara o desenvolvimento da capacidade de estudar e operar com
conceitos tedricos.

Davydov defende que o processo de formacgdo dos conceitos nas criangas dos
anos iniciais da escola manifesta a necessidade de mudanca no conteddo e nos métodos
de ensino. Ele propbe a relacdo entre ensino-aprendizagem, a partir da atividade
investigativa, o que pressupde o desenvolvimento da capacidade de elaborar perguntas,
a partir da mediacdo do professor, responsavel por elaborar e organizar tarefas
particulares para esse fim. Assim, a apropriacdo dos conhecimentos cientificos pelos
alunos dependera do modo como o ensino for organizado e seus conteudos.

Com base nos estudos de Vygotsky, Leontiev e Davydov, Libaneo (2004, p. 18)
deduziu que o “foco do ensino ¢ a atividade mental do aluno, pois o elemento nuclear da
pratica docente é a aprendizagem, que resulta da atividade intelectual e pratica de quem
aprende em relagdo ao conteudo ou objeto de estudo”. O ensino, entdo, € a mediagdo

entre a relacdo cognitiva do aluno com o contetdo a ser estudado.

Nessa relacdo, o aluno avanca ndo apenas do desconhecido para o conhecido,
do conhecimento incompleto e impreciso para conhecimentos mais amplos,

2 MOURA, M. O.; ARAUJO, E. S.; MORETT], V. D.; PANOSSIAN, M. L.; RIBEIRO, F. D. Atividade
orientadora de ensino: unidade entre ensino e aprendizagem. Revista Dialogo Educ., Curitiba, v. 10, n.
29, jan.-abr. 2010. p. 205-229. Disponivel em;
<http://www2.pucpr.br/reol/pb/index.php/dialogo?dd99=issue&dd0=228>. Acesso em: 13 set. 2016.
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mas também na interiorizagdo de novas qualidades de relacGes cognitivas
com o objeto que esté4 sendo aprendido (LIBANEO, 2004, p. 18).

A atividade de estudo defendida por esse autor compreende o problema e a acdo
como elementos estruturantes para essa pratica, assim como Leontiev acreditava que 0s
motivos, 0s objetivos, os problemas, as acOes e as operacOes séo fundamentais para o

desenvolvimento dos individuos,

que é regido por diversos tipos de atividades comandadas pelo patrimonio
genético: a comunicacao afetiva, 0 jogo, os estudos e o trabalho. Ora, é
através de uma atividade concreta que o contetdo dos conhecimentos é
adquirido e que as regras que comandam este processo de aquisicdo sdo
estabelecidas (RUBTSOV, 1996, p.).

Ou seja, a partir da busca pela solugdo do problema proposto pela atividade, o
aluno acionara mecanismos de acdo que o mobilizardo e o levardo a aprendizagem, de
modo que o professor ajuda o aluno quando consegue fazé-lo compreender o caminho
da investigacéo que se percorre para a definicdo de um objeto de estudo e internaliza as
acbes mentais correspondentes. Nesse sentido, a atuacdo com problemas é uma
estratégia privilegiada (LIBANEO, 2004).

As acdes presentes no ato de aprender implicam a resolucdo de tarefas
cognitivas baseadas em problemas: assim, o processo de conhecer e de pensar
cientificamente tem relacdo direta com o ensino baseado na pesquisa, que é favorecido
pela pratica da resolucédo de problemas.

Davydov explica que o conhecimento ndo € transmitido aos alunos de forma
pronta, e sim adquirido no processo da atividade cognitiva no contexto da situagéo-
problema, ou seja, resolver problemas é uma forma de estimular o pensamento dos
alunos para buscar explicacdes sobre o0 novo e, assim, aprender novos conceitos e
mecanismos de acao.

Dessa forma, a pesquisa surge como elemento essencial ao desenvolvimento
cognitivo dos alunos e a apropriagdo de conhecimentos no decorrer das aulas. E um
procedimento que deve permear as atividades propostas na escola, de modo geral, na
sala de aula e nos demais espacos que promovem a aprendizagem. Sobre essa
afirmacédo, Libaneo (2004) escreveu que a pesquisa ajuda na “motivagdo dos alunos
para aprender”, uma vez, que participam ativamente do processo de descobrir, conhecer
e aprender.

Em relacdo a aprendizagem de criangas do Ensino Fundamental I, Rubtsov
(1996, p. 130) escreveu:
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De acordo com a periodizacdo tradicional de Elkonin (1971), a atividade de
aprendizagem para as criancas do primario, que tém entre 6 e 10 anos de
idade, é primordial. De fato, é nessa idade que ela se forma, trazendo consigo
novas estruturas psicoldgicas que determinam particularidades das outras
atividades da crianca (brincadeiras, trabalhos etc.).

Nessa fase, o estudo passa a intermediar as relacGes da crianca com os adultos
que convivem com ela: a familia, diariamente, deve questionar a crianga sobre a escola,
assim outros adultos também perguntam sobre os estudos; a crianga conta como foram
as aulas, o que aprendeu ou queria aprender diante de um fato ocorrido na escola; ela
percebe o quanto a escola faz parte da sua vida dela e de seus pares. Precisa ficar
evidente para ela que a sua maior tarefa é ir a escola e aprender. Esse € 0 objetivo
fundamental do ensino.

Para Davydov, a base do ensino desenvolvimental é seu conteudo, pois é dele

que derivam seus métodos para organizar o0 ensino:

Esta proposi¢do exemplifica as visdes de Vygotsky e Elkonin. “Para nos,
escreveu Elkonin, a importancia fundamental est4 vinculada a ideia dele (de
Vygotsky — VD) de que o ensino realiza seu papel principal no
desenvolvimento mental, antes de tudo, através do conteiudo do
conhecimento a ser assimilado”. Concretizando esta proposicdo, deve-se
observar que a natureza desenvolvimental da atividade de aprendizagem no
periodo escolar estd vinculada ao fato de que o conteldo da atividade
académica é o conhecimento tedrico (DAVYDOV, 1987b, p. 19).

Para que isso aconteca de fato, é preciso que a atividade do aprender esteja
estruturada e dela faca parte uma tarefa de aprendizagem, as acbes no processo de
aprender e a avaliacdo levam a compreensédo do objeto de estudo e suas relagdes. Assim,
os alunos aprendem a pensar teoricamente sobre um objeto de estudo e formam o
conceito tedrico apropriado desse objeto para usad-lo praticamente nas situacdes
concretas da vida.

Mas ndo se trata do “aprender fazendo™: se for enfatizado apenas o carater
concreto da experiéncia da crianga, pouco se conseguira em termos de desenvolvimento
mental. Segundo Davydov (1987b, p. 321), “aos conhecimentos (conceitos) empiricos
correspondem acgdes empiricas (ou formais) e aos conhecimentos (conceitos) tedricos,
acdes teodricas (ou substanciais)”, ou seja, se 0 ensino nutre a crianca somente de
conhecimentos empiricos, ela s6 podera realizar acbes empiricas, sem influir
substancialmente no desenvolvimento intelectual dos alunos.

Para Davydov e Markova, a assimilacdo ou apropriacdo de conhecimentos é o

processo de reproducéo pelo individuo dos:
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[...] procedimentos historicamente formados de transformacéo dos objetos da
realidade circundante, dos tipos de relagdo em direcéo a isso e do processo de
conversdo de padrdes, socialmente elaborados, em formas da 'subjetividade’
individual. O ensino escolar deve, nesse estagio (6 a 10 anos de idade),
introduzir o aluno na atividade de ensino, possibilitando que se aproprie dos
conhecimentos cientificos e assim surgirdo a consciéncia e 0 pensamento
tedrico que desenvolverdo a reflexdo, a analise e a planificacdo mental
(DAVYDOV; MARKOVA, 1987b, p. 321).

Segundo os mesmo autores (DAVYDOV; MARKOVA, 1987a, 1987b), o
desenvolvimento do aluno ocorre quando existem avancos qualitativos no nivel e na
forma das capacidades e nos tipos de atividades de que se apropria o individuo. Para
tanto, a atividade dos estudantes deve ter como base a experiéncia historico-social, 0s
conhecimentos cientificos devem ser apropriados pelos alunos de modo que
desenvolvam o sentimento de pertencimento da categoria humana. Assim, se possibilita
que a crianca atue como sujeito, pertence a sociedade que lhe transfere
responsabilidades diferentes em cada fase de sua vida e que se modificam de acordo

com o seu desenvolvimento.

4.5 0 SUJEITO E O GRUPO — DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA

Tecendo a manha

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,
se véa tecendo, entre outros galos.

E se encorpando em tela, entre todos,

se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendo para todos, no toldo

(a manhd) que plana livre de armacéo.

A manhd, toldo de um tecido téo aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Jodo Cabral

Com o0 objetivo de desvelar as consequéncias que as atividades coletivas
exercem na formagdo da consciéncia humana, Leontiev descreve a cagada coletiva:
organizada por um grupo de homens das cavernas que, estando com fome e diante da

possibilidade de satisfazer essa necessidade bioldgica, procura abater uma presa. Nessa
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atividade, o motivo é a fome — que esta diretamente relacionado a atividade de capturar
a presa.

Com o exemplo da cacada coletiva, Leontiev analisa a estrutura da atividade
humana, descrevendo as a¢des que nela foram realizadas divididas entre os membros do
grupo. Alguns individuos ficaram responsaveis por acender o fogo, preservando-o para
o0 cozimento do animal cagado; outros ficaram responsaveis por cagar, providenciando o
alimento; esse grupo de cacadores se dividiu em batedores (que encurralavam o animal)
e aqueles que abatiam o animal encurralado.

A consciéncia da acdo de cada individuo é o que garante o sucesso da atividade.
“Isto acarreta uma modificacdo profunda e radical da propria estrutura da atividade dos
individuos que participam no processo de trabalho” (LEONTIEV, 1978, p. 75). A
atividade da cacada descrita aqui ndo pode ser realizada solitariamente por um Unico
homem, pois somente atuando em conjunto com seus semelhantes em busca de um
objetivo comum € que a a¢do é concretizada.

Nesse sentido, Moura (2002, p. 156, grifo do autor) escreve:

Para Leontiev (1986), a atividade envolve acBes combinadas e
interdependentes, fruto de acordos entre os sujeitos que deverdo satisfazer
uma necessidade o grupo. A atividade envolve parcerias, divisdo de trabalho
e busca comum de resultados. E por isso que nem todo agrupamento humano
pode ser chamado de coletividade ou comunidade. Para ser uma coletividade
é preciso que haja um objetivo comum que una sujeitos em busca de sua

concretizagdo. A atividade de ensino como a unidade de concretizacdo do
projeto pedagdgico deve responder a um objetivo definido pela coletividade.

Por meio do trabalho, 0 homem se distancia do biolégico, modifica a natureza e
a si mesmo, tornando-se humano. "Essa condicdo lhe confere vinculo ao seu grupo,
mediado pela linguagem. Nesse contexto, o trabalho de cada um e o dos demais
membros do grupo ampara o desenvolvimento de cada individuo™ (SERRAOQ, 2006).

Quando Leontiev usa o termo "trabalho”, se refere a uma atividade social em que
os individuos relacionam sua acdo com as dos demais membros do grupo. E nessa
atividade que o homem desenvolve sua consciéncia, pois organiza toda a atividade,
imagina a acdo, planeja e age de modo a chegar ao resultado objetivado.

Na interacdo social, as relacdes formadas pela acéo ativa do sujeito com o0 seu
meio (chamada por Leontiev como "conscientizagdo") possibilitam o desenvolvimento
das fungBes cognitivas, pois por meio da memodria, atencdo, percepcdo, atencdo e
imaginacdo sao capazes de prever e antecipar ocorréncias e organizar racionalmente sua

acao no grupo. Dessa forma, a atividade coletiva ou o trabalho coletivo, como atividade
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consciente, promove uma relacdo direta entre o individual e o social, & medida que cada
um faz sua parte em busca do todo planejado, promovendo sentido — tanto para a
atividade subjetiva do grupo quanto para a atividade objetiva.

Segundo esta perspectiva historico-cultural, compreender a organizacdo da
pratica pedagogica como trabalho coletivo implica uma reflex&o sobre o significado do
ensino: a formacdo do desenvolvimento do homem como ser histdrico e social, uma vez
que, para se humanizar, o homem precisa se apropriar da cultura historicamente

constituida.
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PARTE 3

5 A PESQUISA EMPIRICA

“Alguém ja ouviu falar em avaliagdo? Sabe o que &?”.
“Eu sei o que ¢ avaliagdo: quando eu fiquei doente, fui ao
médico e ele me deu remédios. Depois, disse que eu

precisava voltar para ele me avaliar novamente. Isso

¢ avaliagdo: saber se eu tinha sarado.”

Daniel

“Sujeito ¢ aquela palavra que tem nos caminhdes dos
“guardas” que multam. Eu ja li que atras tem uma placa

escrito ‘sujeito a guincho’.
Paulo

“Tenho uma pergunta para vocés tentarem responder:
0 que ¢uma equipe?”.

“Equipe € fazer uma roda, um monte concorda com
a mesma coisa € poucos com outra coisa.”

Laura

“O que ¢ eleigdo? Sabem o significado dessa palavra?”.
“Eleigdo ¢ quando um monte de pessoas tenta ser prefeito e
as pessoas vao votar.”
Luma

“Eleigdo ¢ quando uma pessoa vai votar em um candidato
para ver se ele fica com muitos pontos para ser prefeito.
Igual quando votamos no simbolo da nossa classe: cada
aluno votou em um desenho para ser simbolo.”
Jodo

“Observando a tabela do jogo, ¢ possivel saber quem
ganhou?”.

“Sim. Quem tem 10 tem mais que 2, porque o0 2 ¢
mais baixo que o 10, entdo quem tem 10 venceu.”
Ricardo

“Mais baixo? Nao ¢ de altura. O certo ndo é menor?”.
Laura

“Uma das minhas propostas como representante de classe é
fazer um guia sobre a escola para os alunos novos.

Todos 0s meus amigos poderdo ajudar.”

“Como fazer um guia, se guia é uma pessoa que

explica as coisas nos passeios?”.
Graziela

“Vamos socializar as resolugdes das situagdes-problema.”

“Eu contei nos dedos 8 + 8 e deu 16. Depois, pensei que se
eu sei que 5 + 3 é igual a 8, entdo eu fiz de outro jeito
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também: 5 + 5 que da 10, 3 + 3 que da 6 e juntei 10 + 6 que
da 16. Sao dois jeitos diferentes de fazer a mesma conta.”
Arthur

Conversa ap6s contar a historia “Os trés lobinhos

€ 0 porco mau”:

“Essa historia ¢ ao contrario dos 'Trés porquinhos'
e eu gostei muito!”.

“Por que?”.

“Porque deu pra entender que nem todos os porcos
s8o bons e nem todos os porcos sdo maus.

E que nem todos os lobos sdo bons e nem todos os
lobos sdo maus. Igual gente: tem bom e tem mal.”
Mébnica

Conversa entre os alunos ao fazerem uma atividade
de uma revista de passatempo.
“Ainda bem que a professora ja ensinou que a.C.
significa antes de Cristo.”
“Por qué?”
“Porque, pra organizar a linha do tempo dos Minions
do jeito certo, a gente tem que saber isso. Olha,
3200 a.C. é antes de 1965; s6 que quem ndo sabe o
que ¢ a.C., erra porque 3200 é maior que 1965.”
“Verdade! Antes de Cristo faz muito mais tempo que 1965.
Ainda bem que a nossa professora ¢ muito boa!”.

22
Manuela e Fernando

A pesquisa “é a realizagdo concreta de uma investigacao planejada, desenvolvida
e redigida de acordo com as normas da metodologia consagradas pela ciéncia” (RUIZ,
1991, p. 48). Nesse sentido, a pesquisa é complexa, pois compreende um conjunto de
atividades (investigar, compreender, buscar informagdes, comparar ideias de diferentes
autores com criticidade, escrever o texto com o apoio de um referencial tedrico que
sustente os posicionamentos assumidos pelo autor, entre outras) e € um trabalho intenso
do qual suas escolhas metodolégicas devem estar a servico da investigacao.

Pretende-se a seguir descrever, de modo bastante breve, os caminhos
metodologicos percorridos ao longo da pesquisa e explicitar as decisdes e mudancas de
percursos que ocorreram durante a trajetéria. Nesse sentido, concorda-se com André
(2002, p. 30):

[...] hipoteses, conceitos, abstracdes, teorias e nao sua testagem. Para isso, faz
uso de um plano de trabalho aberto e flexivel, em que os focos da
investigacdo vdo sendo constantemente revistos, as técnicas de coleta,
reavaliadas, os instrumentos, reformulados e os fundamentos teoricos,

?2 Essas frases foram proferidas pelos alunos, sujeitos dessa pesquisa, no ano de 2016. As criangas tinham
entre seis e sete anos.
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repensados. O que esse tipo de pesquisa visa é a descoberta de novos
conceitos, novas relag6es, novas formas de entendimento da realidade.

Reitera-se que ndo é escopo dessa pesquisa exaurir a questdo com uma resposta
definitiva, e sim discutir aspectos e levantar novos problemas em relacdo a pratica
docente e sua relagcdo direta com o ensino-aprendizagem, em que o aluno seja
protagonista desse processo. Processo esse que ensinar e aprender tenha sentido e
significado para todos os participes e, a partir da mediacdo, o conhecimento de fato
acontega.

Acrescenta-se que, como escreveu Claudia Fonseca em seu artigo intitulado
“Quando cada caso NAO é um caso” (1999), é positivo focar as subjetividades e
peculiaridades dos sujeitos da pesquisa, mas sem perder de vista o0 aspecto social em

que estdo inseridos, buscando o que ha de geral na realidade particular observada.

5.1 CAMINHOS METODOLOGICOS PLANEJADOS E MUDANGAS NO
PERCURSO

Conforme mencionado anteriormente em uma primeira versdo do projeto de
pesquisa, havia sido planejado realizar uma comparacdo entre escolas publicas e
privadas do Ensino Fundamental |, especialmente nas séries iniciais desse ciclo. A ideia
era observar se, nas escolas que diziam promover a pratica investigativa, seriam
encontradas propostas pedagogicas diferenciadas, as quais promovessem a atividade de
ensino a partir da pesquisa em sala de aula e se de fato ela possibilitaria a construcao de
novas possibilidades metodoldgicas dentro da escola, favorecendo a aprendizagem do
aluno (o qual, mobilizado, participaria ativamente, atuaria e seria protagonista nesse
processo). Isso tudo além de entrevistar alguns pais, a fim de verificar em que medida o
envolvimento e a participacdo deles, em relacdo as atividades investigativas da escola,
colaboraria ou ndo para a aprendizagem efetiva dos alunos.

No entanto, nas reunides de orientagdo levantou-se a possibilidade de realizar
alteracOes diante das possiveis dificuldades de realizar tamanha investigagéo nos limites
de uma dissertacdo de Mestrado, ou seja, ndo seria possivel estudar, pesquisar e analisar
as aulas e a ainda a participacdo dos pais em um unico trabalho. Poderia ficar superficial
e ndo atingir o objetivo, fazendo-se necessario reavaliar e focar no objetivo da pesquisa.
Esse processo foi dificil, pois ndo se conseguia focar em apenas uma “vertente” do

processo de ensinar e aprender, a partir da pesquisa em aula. No entanto, gracas as
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reunides individuais com orientacdes diretivas e pontuais da professora Teresa, foi
possivel redefinir o trabalho de pesquisa.

No exame de qualificacdo recomendou-se reavaliar a metodologia, uma vez que
0 objetivo anterior da pesquisa (fazer uso de entrevistas) ndo elucidaria o objeto de
investigacdo, pois a amostra daria uma ideia superficial do problema a ser investigado
(na época).

Dessa forma, varias mudancas foram feitas, pois o tema era muito amplo. Entéo,
foi necessario definir o foco da pesquisa formulando melhor as perguntas, além de
circunscrever o problema a ser investigado e adotar procedimentos metodoldgicos
adequados.

Em um primeiro momento, foi reorganizado o projeto para que a pesquisa de
campo fosse realizada em uma Unica escola da rede privada da cidade de Sdo Paulo.
Essa alteracéo foi feita com base no levantamento de teses relacionadas ao tema feito na
base do Dedalus (conforme foi explicado com detalhes na se¢do 2.1 — Levantamento
Biblografico), pois a maioria dessas pesquisas tinha sido realizada em escolas publicas e
ndo se sabia se esse fato ocorreu.

Levantaram-se algumas hipoteses: se era dificil conseguir permissdo para
pesquisar dentro da escola particular; se os pesquisadores julgavam que a escola publica
tinha qualidade inferior as da rede privada; seria necessario apresentar a realidade da
publica; haveria ainda algum outro motivo... Buscou-se, entdo, uma escola privada que
tivesse em sua metodologia de ensino aprender a partir da pesquisa (tanto dentro da sala
de aula quanto fora dela, em outros espacos da escola).

Nessa etapa, encontrou-se outra dificuldade: as escolas privadas com as
caracteristicas metodoldgicas necessarias a pesquisa estavam com outros pesquisadores
realizando observacfes. Sendo assim, sO poderiam ser iniciadas as atividades no
segundo semestre de 2016, o que ndo dava tempo habil para coletar os dados e
interpreta-los. Além disso, duas escolas que apresentavam as caracteristicas necessarias
nédo aceitavam pesquisadores atuando dentro de seus espagos.

Diante destes obstaculos, foi necessario replanejar a pesquisa de campo.
Solicitou-se ajuda do setor de estagios da USP, pois os funcionarios tém contato com as
escolas e encaminham pesquisadores e estagiarios. Entretanto, a pesquisa SO iria ser
realizada em escolas de Educacdo Infantil ou do Ensino Médio, pois ndo havia
disponibilidade para estar em campo no Ensino Fundamental | em escolas que

atendessem as necessidades da pesquisa quanto a didatica. Ndo porque nao existam

77



escolas publicas com propostas de aprendizagens diferenciadas, centradas no aluno e no
trabalho coletivo, e sim porque a quantidade delas é pequena se comparada a quantidade
existente em outros ciclos como Educagdo Infantil e Ensino Médio; além disso, a
demanda para estar nessas instituicbes & grande. Assim, tudo mais uma vez foi
replanejado.

Esse processo de busca pelas escolas durou trés meses e ndo obteve sucesso.
Naquele momento, 0 tempo para realizacdo da pesquisa em campo estava reduzido e a
alternativa foi realizar a pesquisa a partir da propria pratica, enquanto professora de um
grupo de alunos do 1° ano, do Ensino Fundamental I. A decisdo foi tomada devido as
dificuldades encontradas, porém ciente das adversidades de atuar simultaneamente
como professora e pesquisadora. Isso foi um grande desafio, pois separar as duas
praticas ndo foi tarefa facil e, na verdade, em muitos momentos ficou tdo envolvida
enquanto pesquisadora que se reorganizou a préatica de ensino buscando responder as
indagacdes da pesquisa e, assim, a professora foi bastante influenciada.

Na busca pela “escola ideal”, iniciaram-se as atividades em uma escola privada
de ensino® da capital de S&o Paulo, reconhecida pela consisténcia no seu trabalho
pedagogico. Trata-se de uma escola® de grande porte, com bastante 4rea verde, um
bosque com &rea da Mata Atlantica preservada, quadras, bibliotecas, auditério, ginasio
de esportes, refeitorio, parques, laboratorios de informatica, biologia, fisica e quimica.
Ha também um Centro de Estudos dentro da instituicdo, no qual professores dao cursos
para outros professores de escolas publicas e privadas, trocando conhecimentos,
crescendo e aprendendo juntos.

A pesquisa de campo foi entdo realizada no periodo de trés meses deste ano
(2016), nos quais se fizeram observac6es dos alunos no desenvolvimento das propostas,
em relacdo as situacdes-problema apresentadas, ao espaco fisico e & sua organizacao,

aos materiais usados e a relacdo afetiva com a professora. Para mais clareza dos dados

% Considera-se importante apontar que, muitas vezes, existe a ilusio por parte de pais, alunos e
professores das escolas publicas de que as escolas particulares ndo enfrentam dificuldades. Essa ideia esta
relacionada a impressdo de que a infraestrutura, as condi¢cBes econdmicas de alunos e docentes seriam
suficientes para garantir o éxito do ensino, o que se pode afirmar, como docente da escola particular, que
ndo ¢ verdade. Vale ressaltar o que disse Aquino (2005): “O ensino particular ¢ um Velho Oeste. Tem
jurisdicdo propria e transparéncia zero. E ndo ha debate algum sobre isso. A escola privada, no Brasil,
estd acima de qualquer suspeita, como se seus resultados fossem sempre 6timos”. Nesse sentido, essa
pesquisa pode ajudar a conhecer melhor o ensino privado e debaté-lo.

A identidade da escola e dos alunos foi preservada. Os nomes usados sdo ficticios, pois ndo se tinham
os direitos de imagens das criancas.
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coletados em campo, eles estdo expostos a seguir, seguindo a ordem cronoldgica dos

eventos.

5.2 TRABALHO DE CAMPO -0 1° ANO A

O 1° ano A ¢é composto por 24 alunos, sendo 12 meninas e 12 meninos, que
estudam no periodo da manhd das 7h25 as 12h05. Este periodo € dividido em aulas de
50 minutos cada, além de 25 minutos para tomarem lanche e 25 minutos para brincarem
no parque todos os dias. Eles tém aulas de educagdo fisica duas vezes por semana e
artes plasticas também duas vezes por semana. As aulas de musica e de inglés ocorrem
uma vez por semana cada. Tém também aulas quinzenais na biblioteca, com uma
contadora de histérias e uma bibliotecéria, que faz os empréstimos dos livros, além de
aulas quinzenais de informatica.

A professora polivalente ndo acompanha as criancas durante essas aulas de
musica, inglés, artes e educacdo fisica, pois dedica esses momentos a reuniées com a
orientadora da série, com as familias dos alunos, preparando materiais (uma vez que a
escola ndo usa livro didatico) ou corrigindo atividades. J& as aulas de informética sdo
acompanhadas pela professora, que auxilia os alunos com o professor dessa area, e as
aulas de biblioteca acontecem em dois momentos, pois 0s 24 alunos sdo divididos em
dois grupos de 12 alunos cada um: enquanto um grupo estd na biblioteca com a
contadora de histdrias e a bibliotecaria, o outro grupo estd com a professora polivalente.
Depois, acontece a troca dos grupos entre a professora e as funcionarias da biblioteca.

A divisdo dos alunos nesses grupos é variada, de acordo com o objetivo da
professora, que agrupa as criancas em funcdo da atividade que desenvolverd, a partir das
necessidades dos estudantes, ou seja, ndo realizam as mesmas propostas e atuam em
pequenos grupos.

A sala de aula é espacosa, equipada, arejada e bem mobiliada. Tem uma janela
bem grande, que da para um jardim e, ao lado da janela, ha duas portas de vidro, de
modo que o fundo da sala é todo em vidro transparente, com vista para um enorme
jardim. Além disso, ha uma porta de entrada, que da para uma varanda onde ficam os
“cabideiros” para as mochilas e lancheiras. H4 duas lousas grandes, prateleiras com
jogos e outros tipo de materiais, um computador, um teldo, um projetor, caixas de som,
radio, caixas grandes com brinquedos no fundo da classe, espelho, estante com livros,

revistas e gibis e 24 mesas e cadeiras em tamanho apropriado para a faixa etaria.
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No site da escola, a missdo é descrita como uma proposta para conhecer e
reconhecer diferentes culturas e realidades. Formar-se enquanto ser humano e,
consequentemente como agente transformador da sociedade, na qual, o saber possibilite
a vida sustentavel da Terra. Fazer uma educacgdo integrada, com base nas vivéncias
pessoais e coletivas possibilitando a¢fes concretas e responsaveis. Vivenciar os valores
que humanizam e libertam. Ser um sujeito que problematiza, reflete e age nas diversas
realidades com base na exceléncia académica e nos valores humanos.

A visdo do colégio é explicada como aquela que da aos alunos a possibilidade de
experimentar e analisar diferentes culturas e realidades, podendo atuar e intervir no
meio social, como uma pessoa capaz de criar redes comunitérias e solidarias.

O ambiente escolar € um espaco privilegiado de descoberta, reflexdo e analise
sobre as frequentes mudancas ocorridas na sociedade para isso se faz necessario 0 uso
de variados recursos educacionais, leituras, experiéncias e a¢fes concretas. O professor
tem consciéncia de sua missdo para formar pessoas que reconhegam seu papel na
sociedade, ocupem seu espaco e sejam capazes de lidar com o desafio da diversidade,
interagindo com novas mentalidades e diversidades. A meta educacional é conhecer,
fazer, viver e ser buscando uma sociedade que se preocupe com a sustentabilidade, que
respeite cada individuo, onde as pessoas sejam iguais em condigdes e direitos.

Quanto a proposta pedagogica, conforme explicitado na missdo, fazer uma
educacdo pautada nas vivéncias pessoais e coletivas que promovam uma acao concreta e
responsavel. Assim, muitos contetdos sdo vivenciados pelos educandos, a partir de
experiéncias realizadas, pesquisas feitas usando fontes de informag6es variadas, tanto
objetos quanto trocas com seus pares, com alunos mais experientes, com outros adultos,
visitas a museus etc.

A exigéncia em relagdo aos alunos € um forte apelo em relacdo ao
desenvolvimento e aprendizado dos valores humanos para favorecer 0s
relacionamentos, tanto com seus pares quanto com a natureza.

O perfil econbmico do publico atendido é considerado, dentro da economia
brasileira, como de classe média a média alta. Socialmente, a maioria dos alunos
pertence a familias formadas pelo modelo tradicional (pai, méde e filhos); ha muitos
filhos de pais separados também e pouquissimas familias compostas por casais
homossexuais. As criancas costumam frequentar cinema, teatro, shows e livrarias, tém

acesso aos variados bens de consumo. Os pais, em sua grande maioria, tém curso
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superior completo e auxiliam os filhos nas atividades escolares, hd ainda aqueles que
optam pela ajuda de professores particulares que atendem em casa.

A tecnologia de “ponta” se faz presente no cotidiano desses estudantes, tanto em
casa quanto na escola. O acesso as informac6es em diferentes fontes permeia o universo
deles.

Dentro do grupo de alunos pesquisados, hd uma crianca com questdes
relacionadas ao desenvolvimento social com seus pares: tem sindrome do transtorno
opositor aos seus pares e transtorno de ansiedade. Nao realiza atividades com as outras
criangas sem entrar em conflito com elas. Nesses momentos, é agressivo, bate e xinga
os colegas. Ele apresenta dificuldades em relagdo a motricidade fina, entretanto
cognitivamente tem desenvolvimento acima do esperado, principalmente em
matematica, segundo especialistas que o acompanham (psicanalista, psicologo e
psicomotricista). E um menino que demanda atencio de todos os profissionais da
escola, nos variados momentos do dia. Na tentativa de ajuda-lo, foi permitida a
permanéncia de um psicélogo, que atua como “tutor” do aluno as tercas e quintas-feiras,
durante 0 momento do parque, nas aulas de artes plasticas. Esse profissional faz parte da
equipe da psicanalista que o acompanha. Além de observar suas relacfes dentro da
escola, ele procura ajuda-lo a desenvolver o relacionamento com as criancas, evitando
as constantes situacoes de conflito e de agressdo para com seus colegas.

De modo geral, o grupo é agitado, principalmente devido aos constantes
conflitos com o colega citado anteriormente, porém as criangas tém autocontrole para
ouvirem a professora polivalente e realizarem as atividades. Tém ainda grande
autonomia para arrumarem a sala na transi¢cdo das atividades, tanto em relacdo a
organizacdo das mesas e cadeiras quanto dos materiais de uso pessoal, bem como para
circularem pelos espacos da escola, pois as aulas com os professores especialistas
costumam ocorrer em espagos especificos para cada disciplina, além de a polivalente
realizar propostas em espacos variados, ndo apenas na classe.

A rotina é organizada e mantida desde o inicio do ano. O quadro de horario é
mantido na classe e nas agendas dos alunos. A partir da sequéncia das aulas estabelecida
nesse quadro, organiza-se diariamente a rotina, combinam-se as atividades que s&o
realizadas em cada aula de acordo com a disciplina, o local da aula e os materiais a
serem usados. Nos casos das aulas dos professores especialistas (musica, artes,
educacao fisica e inglés), os estudantes tém conhecimento dos espacos especificos onde

acontecem, pois ha locais apropriados para cada uma dessas disciplinas.

81



5.2.1 Trabalho de campo - a¢des pedagogicas 1

Enquanto professora, os objetivos gerais a serem desenvolvidos nas aulas
descritas neste capitulo sdo: promover e estimular a participacdo ativa dos alunos no
processo de aprendizagem; promover a interacdo social entre 0s membros do grupo-
classe; favorecer e valorizar as trocas e a ajuda mdutua; beneficiar a relacdo entre
aprendizado e desenvolvimento. Especificamente os estudantes deveriam compreender
0 significado da palavra grupo; explorarem o conceito da divisdo formando
agrupamentos e dividindo tarefas; debaterem e argumentarem em favor de suas ideias;
ouvirem uns aos outros; compartilharem conhecimentos e ideias; solucionarem a
situacdo-problema coletivamente; conhecerem algumas transformaces ocorridas no
modo de vida do homem, a partir de suas necessidades pessoais.

E interessante observar e analisar a mobilizacio dos estudantes diante da
situacdo-problema colocada como desafio a ser solucionado: em que medida os
guestionamentos feitos e materiais usados mediaram a atividade e contribuiram para a
aprendizagem?; a atribuicdo de sentido e significado ocorreu por parte dos alunos?; a
realizacdo das atividades em grupos contribuiu para o melhor desenvolvimento do
ensino?; o uso da pesquisa em aula foi um facilitador para o desenvolvimento dos
conteddos e para a construcao de conceitos?

Em relagdo a sequéncia das aulas, ela foi organizada em momentos que
determinam a situagdo historica vivida pelo grupo-classe e as caracteristicas das acoes
pedagdgicas durante o desenvolvimento da pesquisa.

Durante as aulas, evidenciaram-se as praticas pedagdgicas na organizacdo do
ensino e os alunos demonstraram os conhecimentos e as habilidades que construiram
nas interacOes socioculturais.

As observac0es feitas no inicio da pesquisa levaram a um processo de reflex@o
sobre as agdes pedagogicas quanto as inter-relacdes no ambiente de sala de aula, o que
possibilitou a reorganizagdo das ac¢Oes dos sujeitos no movimento de construgcdo dos
conceitos. A reflexdo dos participantes sobre suas a¢cdes promoveu uma mudanga nas
relagdes entre a professora e os alunos, pois passaram a atuar juntos na sala de aula, a
fim de encontrarem caminhos para promover o desenvolvimento do grupo.

No periodo inicial do trabalho, verificou-se que o contexto social do ambiente da

sala de aula ndo correspondia as necessidades pedagogicas para que as interacfes entre
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0s sujeitos possibilitassem o movimento de construgcdo de conceitos. Foi necessario,
entdo, reordenar as relagGes entre os sujeitos aprendizes, ou seja, entre os alunos e entre
a professora e os alunos.

As criangas se sentavam em duplas, mas ndo realizavam as atividades em dupla
cooperativa, ou seja, a estrutura organizacional ndo fazia sentido para os alunos, pois
ndo atuavam em cooperagdo um com o0 outro. As atividades eram realizadas
individualmente.

As atividades vivenciadas e observadas sdo descritas a seguir, a partir de
registros escritos feitos, fotos tiradas e copias de alguns registros feitos pelos alunos. Os
nomes dos alunos sdo ficticios e a apresentacdo estd organizada de acordo com a

sequéncia em que as aulas ocorreram, seguindo os temas pré-estabelecidos.

* 1* aula: Divisao dos alunos em grupos

Professora: — Hoje vocés se dividirdo em grupos de no minimo quatro alunos e
no maximo seis alunos. Alguém pode explicar o que significa no minimo quatro alunos?

Laura: — Que ndo pode ter trés alunos, porque é menor que quatro, mas pode ter
quatro, cinco e seis.

Professora: — Como assim? Explique melhor.

Fabio: — Posso explicar? Minimo € que ndo pode ser menor, entdo nao pode ter
nem um, nem dois e nem trés no grupo, porque 0 minimo é quatro. NUmeros menores
que quatro néao pode..

Professora: — E isso? Quem concorda com a Laura e com o Fabio? Por qué?

Muitos levantaram as maos em favor do que tinha sido dito.

Mbonica: — Eu concordo, porgue os nimeros um, dois e trés sdo menores que
quatro e o combinado é no minimo quatro, entdo ndo pode ser menor que quatro. E no
maximo podem ter seis criangas no grupo, mais que seis nao.

Ana: — Cada grupo pode ter quatro, cinco ou seis alunos porque minimo é o
menor que pode e maximo é o maior numero que pode.

Professora: — Agrupem-se, entdo, seguindo o critério combinado.

As criangas comecaram a se agrupar por afinidade, cada um procurou os colegas
que mais gostava. O que ndo deu certo, porque 0s grupos comecaram a ter a quantidade
maior do que poderia. Entdo, alguns propuseram que 0s grupos com quantidade superior

a combinada se dividissem e outro problema surgiu: alguns ficaram com a quantidade
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menor do que a combinada. O ruido na classe aumentou, pois ndo conseguiam entrar em
um acordo sobre como resolver a questéo.

Professora: — Queridos, ja se passaram 10 minutos desde que os orientei sobre a
atividade. Conseguiram formar os grupos?

Luma: — N&o conseguimos, porque ninguém se entende.

O barulho continuou, poucos ouviram a pergunta e continuaram a discutir na
tentativa de realizarem a tarefa recebida.

Guilherme: — Gente, vocés ouviram que a professora quer falar? Ela fez uma
pergunta.

Laura: — E, gente, vocés nem ouviram.

Mbonica: — Nossa, gente, que barulheira! Ninguém ta conseguindo entender
nada. T4 uma bagunca!l

Ap0s as falas desses alunos, o ruido diminuiu consideravelmente.

Professora: — Turma, eu perguntei se 0s grupos estdo prontos, mas muitos ndo
ouviram. Quem me ouviu, por favor, volte a nossa roda.

A maioria dos alunos voltou para a formacdo da roda e os que ndo tinham
escutado foram chamados pelos colegas.

Professora: — Pelo que pude ver, vocés ndo conseguiram se agrupar da forma
combinada. Qual a dificuldade?

Marilia: — E que, quando eu e 0s meus amigos nos juntamos, deu mais do que
seis pessoas e sO pode até seis. Ai, a Mo6nica deu a ideia da gente se dividir e virou a
maior confus&o!

Professora: — Por que deu confusao?

Maonica: — Deixa que eu explico: é que cinco queriam continuar juntas e s6 duas
iam formar o outro grupo e ndo dava do mesmo jeito. Ai, eu disse para a Marilia e para
a Tais para ficarmos juntas e as outras meninas no outro grupo, s6 que a Laura disse
que néo era justo porque também queria ficar com a Tais.

Féabio: — No comeco, 0 nosso grupo também estava com mais gente. SO que eu
dei a ideia da gente se separar. Fizemos dois grupos de quatro alunos. S6 que a Ana
reclamou do jeito que a gente dividiu, porque ela queria ficar com um amigo que estava
no outro grupo.

Professora: — Certo. Entdo, vamos pensar juntos em maneiras de resolver esses
problemas. Ana, vocé ficou chateada porque queria estar com um colega do outro

grupo. Ha alguma maneira de solucionar a questdo?

84



Ana: — Eu ir para o outro grupo.

Féabio: — S6 que um grupo vai ficar com trés e o outro com cinco. N&o da certo.

Professora: — Pessoal, de que outra forma eles poderiam se agrupar para que o
grupo que ficou com trés alunos passasse a ter mais e, assim, ficasse com a quantidade
planejada?

Ricardo: — E s6 mais alguém ir para o grupo que ficou com trés, porque ai vai
ficar com quatro.

Ana: — Ou alguém do grupo que ficou com cinco ir para o grupo que ficou com
trés.

Maénica: — Por que alguém que ndo est4 em nenhum grupo ndo vai para o grupo
que tem trés? Porque ai os grupos deles darao certo.

Laura: — Alguém estava sem grupo?

Uma aluna levantou a méo e disse:

Nina: — Eu estava sem grupo e o Fabio também. Levanta a mao, Fabio.

Ana: — Entdo vem, Nina. Fica naquele grupo. Agora ta certo, porque um tem
quatro e o outro tem cinco.

Professora: — Temos dois grupos formados. Precisamos agrupar o restante dos
alunos. Vocés sdo em 24 alunos no total, varias criancas nao formaram grupos ainda.

Ana: — Ainda faltam 15 alunos para formar grupos.

Professora: — Ana, como vocé fez esse calculo?

Ana: — E facil! Cinco mais quatro d& nove e vinte e quatro menos nove da
quinze.

Professora: — Explique como vocé chegou ao numero quinze? De que forma
pensou? Quais calculos vocé fez?

Ana: — Eu sei que nove mais um déa dez. Que do dez até o vinte faltam mais dez e
que do vinte até o vinte e quatro faltam mais quatro. Ai eu juntei tudo um, mais dez,
mais quatro e deu quinze.

Professora: — Vocés entenderam o que Ana explicou? Como ela calculou que
ainda tem quinze criangas sem grupo? Serd que S&0 quinze mesmo as criangas sem
grupo?

Arthur: — Eu ndo entendi muito bem o que ela disse, mas sei um jeito facil de
descobrir: é s6 a gente tirar quem tem grupo da roda e contar 0s que sobraram.

Professora: — Quem concorda com o Arthur?

Varios alunos levantaram as maos.
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Professora: — Por qué?

Paulo: — Porque, se os alunos que tém grupo sairem, é s6 contar os que ficarem
na roda para saber quantos estdo sem grupo. Mas eu sei que a conta da Ana esta certa,
porque eu ja contei.

Professora: — E como vocé contou? Explique.

Paulo: — Eu contei do nove até o vinte e quatro e deu quinze.

Professora: — O que acham de seguirmos a dica do Arthur para confirmarmos o
resultado dos calculos feitos pela Ana e pelo Paulo?

As criangas responderam que sim.

Professora: — Entao, quem contara?

Arthur: — Eu dei a ideia. Posso contar?

Professora: — Pergunte aos seus colegas.

Eles responderam que sim.

Arthur: — Por favor, quem esta naqueles dois grupos fica de pé, eu vou contar o0s
que ficarem sentados. Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze,
doze, treze, quatorze, quinze. Esté certo, tem quinze pessoas sentadas, sem grupo.

Professora: — E como se agruparédo?

Ricardo: — Professora, ndo é mais facil vocé escolher? Assim, ndo dé confuséo.

Professora: — Vocés sdo capazes de formar os grupos restantes seguindo 0s
critérios combinados. Veja, dois grupos ja estdo formados e inicialmente também néo
estavam dando certo. Se um ouvir o outro e fizerem acordos entre si conseguirdo. Eu
confio em vocés, sei 0 quanto séo sabidos e capazes de resolver essa atividade. Tentem
e, se precisarem, ajudarei! Mais dez minutos para concluirem os agrupamentos.

Laura: — Gente! Nao da para ficar s6 com 0s mais amigos.

Luma: — E verdade! Vamos fazer minha mae mandou e pronto!

Arthur: — N&o, e se a gente combinasse menino, menina, menino, menina?

Laura: — Vamos perguntar quem quer ficar junto e se algum grupo ficar com
mais de seis a gente faz minha mae mandou, o que acham?

Arthur: — E se algum grupo ficar com menos de quatro, hein, Laura?

Laura: — A gente faz minha mandou também, s6 que no grupo que tiver mais.

Luma: — Eu gostei assim.

Marilia: — Eu também. Vamos votar, entdo. Quem concorda levanta a mao.

Muitas criancas levantaram a mao e Marilia comecou a contar. Quando viu que

era a maioria, concluiu:
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Marilia: — N&o precisa nem contar: a maioria concorda. O sim j& ganhou,
porque sé tem dois com a m&o abaixada.

Professora: — Agora que vocés chegaram a um acordo, organizem 0S outros
grupos.

Marilia: — Quem quer ficar comigo vem.

Trés meninas se levantaram.

Maonica: — Pronto! Nds temos um grupo de quatro.

Laura: — Quem quer ser do meu grupo vem.

Antes que qualquer crianca se levantasse, assim que Laura falou, Arthur disse:

Arthur: — E quem quer ser do meu grupo vem.

Rapidamente cinco criancas de ambos 0s sexos foram ao encontro da Laura.
Outras trés criancas de ambos os sexos foram ao encontro do Arthur e um menino
permaneceu sentado.

Arthur: — Fabio, vem para o grupo. Vocé s6 pode ser desse grupo porque o
outro j& tem seis e ndo pode mais que seis. Pronto, todo mundo tem grupo aqui tem
cinco pessoas.

Nesta aula, ficou claro o quanto os sujeitos do processo foram e sé&o
influenciados por seu meio, por suas vivéncias e experiéncias, por exemplo: quando um
aluno perguntou “por que a professora nao define os grupos, assim ndo tem confuséo”
(ou seja, um adulto determina como deve ser sem que as criangas participem); ou
quando uma aluna falou de um possivel critério para organizacdo dos grupos, um
menino, uma menina, um menino, uma menina; ou ainda quando uma aluna propd6s que
fizessem “minha mae mandou” para organizarem os grupos.

Nesse ultimo caso, a vivéncia se aproximou mais de algo que fazem enquanto
criancas. E uma brincadeira cultural das criancas para selecionar um individuo que tera
alguma acgédo — diferentemente dos dois primeiros casos, nos quais as praticas pareciam
mais com comportamentos escolarizados (um professor elabora o critério, determina
como fazer e controla a agdo dos alunos). Entretanto, todas as passagens mostraram a
relacdo de cada individuo com o meio no qual estava inserido e suas experiéncias eram
carregadas de aprendizagens com esse meio social.

Notou-se também uma negociacéo entre os interlocutores relacionada ao critério
a ser usado para divisdo dos alunos nos grupos: uma votagdo. Essa préatica é, muitas
vezes, usada dentro da propria instituicdo escola — o que denota a reproducdo de mais

uma acdo aprendida socialmente.

87



* 2% aula: Significado de equipe

Professora: — Agora que os grupos foram formados, vocés terdo uma atividade
para fazerem juntos, um trabalho de equipe. Alguém sabe ou tem uma ideia do que seja
um trabalho em equipe? Ja ouviu essa expressao?

Arthur: — Equipe € um grupo de pessoas.

Ménica: — E um grupo de pessoas que se junta para fazerem alguma coisa.

Laura: — Equipe é fazer uma roda um monte concorda com a mesma coisa e
poucos com outra coisa.

Luana: — Todos concordam com uma mesma coisa.

Jodo: — Quando as pessoas concordam para fazer uma coisa juntas.

Ricardo: — Quando um ajuda o outro para fazer a alguma coisa ou ganhar
alguma coisa.

Professora: — Como assim, Ricardo, fazer alguma coisa ou ganhar alguma
coisa? Fazer o qué? Ganhar o qué?

Ricardo: — Por exemplo, quando a gente brinca de pique-bandeira, todo mundo
tem que ajudar para o time ganhar. Jogo de futebol também.

Professora: — Alguém tem mais alguma ideia? Ou concorda ou discorda do que
algum colega disse?

Arthur: — A Laura disse que equipe é fazer uma roda. Eu acho que néo é.

Professora: — Por que vocé acha que néo é, Arthur? Explique seu ponto de vista,
sua ideia. No que vocé pensou?

Arthur: — Porque para fazer uma coisa juntos a gente ndo precisa estar em roda.

Professora: — E se ndo estiverem em roda como estaréo?

Arthur: — Na hora da leitura livre, quando a gente € juntos, ndo estamos em
roda. Podemos ficar do jeito que quiser, um do lado do outro, deitados. Na aula de
educacdo fisica, quando tem time é equipe e a gente fica de pé, corre...

Madnica: — Eu acho que equipe é tudo que todo mundo disse, porque uma equipe
pode fazer tudo o quiser junto.

Paulo: — E verdade, uma equipe faz tudo o que quiser junto, um ajuda o outro.

Professora: — Sera que é isso mesmo? O que os outros alunos acham? E uma
equipe quando as criancas brincam de pique-bandeira juntas? E equipe quando vocés
procuram juntos, em livros e revistas, por exemplo, a curiosidade de um aluno? E nos
jogos de educacdo fisica tem equipe? Vamos pensar juntos sobre essas perguntas.

Nina: — E porque as criancas estdo juntas fazendo a mesma coisa.
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Marilia: — Eu acho que os meus amigos estdo certos, mas para ter certeza a
gente pode pegar os dicionarios e ler.

Laura: — Boa ideia, Marilia! Eu vou pegar os dois dicionarios da classe.

Professora: — Certo. Preciso de ajuda para juntos encontrarmos a palavra
equipe. Os alunos a minha direita ficam com um dicionério e 0s que estdo & minha
esquerda com o outro. Vamos relembrar como usamos o dicionério para encontrarmos
0s verbetes procurados.

Julia: — Primeiro precisaremos encontrar a pagina da letra E.

Laura: — Depois precisaremos procurar E com Q.

Professora: — Entdo, maos a obra! Procurem.

As criangas encontraram os verbetes.

Professora: — Agora dois alunos, por favor, leiam os significados encontrados
em cada um dos dicionérios.

Os dois dicionérios eram infantis: um era ilustrado e o outro ndo. Por
coincidéncia, um desses materiais usou o jogo de futebol, como exemplo de trabalho em
equipe — o mesmo exemplo usado pelo aluno Ricardo.

As criangas ficaram muito envolvidas com a discussdo sobre o significado da

palavra equipe. Como visto, elas estabeleceram relagdes com suas préaticas cotidianas.

* 3% aula: Trabalho em equipe

Professora: — Os grupos que vocés formaram, a partir de agora, serdo equipes.
Cada equipe trabalhara para encontrar uma ou mais respostas para a situacao-
problema que entregarei. Fardo uma investigacdo. Alguém sabe o que é investigar?

Siléncio.

Arthur: — Acho que ndo sabemos.

Laura: — Vou pegar o dicionario e procuratr.

Luma: — Boa ideia! Vou te ajudar.

Laura: — Professora, ndo to6 achando essa palavra. Como deve estar escrito?

Professora: — Como é um verbo que indica uma acéo (os alunos sabem o que é
sujeito e verbo) deve estar escrito investigar. Ao encontrar, leia para ouvirmos, por
favor.

Luma: — Aqui. Achamos!

Laura: — Procurar, descobrir algo. Estudar. Pesquisar.

Paulo: — Entéo a gente vai descobrir alguma coisa.
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Ricardo: — Igual os detetives dos desenhos?

Professora: — Como igual aos detetives dos desenhos? O que eles fazem?

Ana: — Solucionam mistérios.

Ricardo: — Descobrem as coisas que ninguém sabe quem fez.

Daniel: — Que legal! N6s vamos fazer isso?

Professora: — E parecido sim. Vocés investigardo para encontrarem uma
resposta. Para entenderem melhor o que € investigar, pesquisar vocés assistirdo ao
episodio de um desenho, que talvez, muitos conhecam. O desenho é “Sid, O cientista”,
episodio “Pulmées”.

Criangas: — Obaaaal!!!

Os alunos assistiram ao episodio, que inicia com uma mausica. Na cena, 0s
amigos do Sid® perguntam por ele, que aparece e responde cantando. Segue a letra:

Ei, Sid. Cadé vocé? Hoje é dia de aprender.

Eu quero é saber como e por qué.

Quero aprender tudo junto a vocé.

Como a luz acende?

Por que tudo muda?

Por que as coisas sao como sao?

O que tem la no espacgo?

Eu posso voar?

O mundo gira e por que sera?

Muitas perguntas pra tudo que exista

Sou Sid, O cientista.

Um cara que quer saber tudo sobre tudo que existe.

Em seguida, aparece 0 menino na casa dele realizando suas tarefas diarias antes
de ir para a escola, esta atrasado e faz tudo de modo rapido e indaga o motivo da
respiracdo se alterar:

— Eu estou respirando tao depressa.

% "Sjd, O cientista" é um desenho infantil. Sid é um menino curioso e observador que sempre tem
perguntas sobre variados assuntos. A professora Susie instiga-o a buscar respostas para as perguntas que
faz, a partir de sua mediacdo e dos colegas, com 0s quais investiga novos conhecimentos. Além do pai, da
mae e do irmdo, o menino tem uma avo risonha que sempre tem uma historia de infancia para contar ao
Sid e contribuir com suas aprendizagens. A proposta do seriado infantil, segundo o site wikipedia.org, é
“estimular as criangas a pensar, falar e trabalhar como cientistas, explorando o mundo a sua volta e
questionando a razdo de serem de todas as coisas” (Disponivel em: <pt.m.wikipedia.org>. Acesso em: 16
nov. 2016).
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O Sid vai tomar café da manha com a familia e conta & mée sobre a respiracao
ter ficado muita rapida e convida o pai, que estd em cima de uma escada, a fazer uma
experiéncia. O menino pede que ele suba e desca da escada varias vezes para ver se
acontece 0 mesmo que aconteceu com ele em relacéo a respiracao.

O pai faz o que o filho Ihe pediu e diz que sua respiracdo ficou bem acelerada. O
menino constata que foi 0 mesmo que aconteceu com ele quando se arrumava e
pergunta:

— Quando eu faco o ar entrar no meu corpo, para onde ele vai?

Os pais respondem que vai para os pulmdes e o Sid fala que depois do café da
manha investigara os pulmdes la na escola. O garoto chega a escola, procura 0s amigos,
0S apresenta e anuncia que chegou a hora da pesquisa do Sid:

— Oi, eu sou o Sid, o seu reporter com a pesquisa de hoje. E a pergunta é: pra
onde vai 0 ar no seu corpo quando vocé respira?

Ele faz a pergunta para varios colegas da turma dele. Depois, da o “resultado” da
pesquisa com 0s amigos, retoma o que cada um disse e, em seguida, sdo chamados pela
professora para fazerem uma roda.

Na roda, Sid fala sobre o que aconteceu antes de chegar a escola e pergunta
sobre os pulmdes para a professora, que sugere uma experiéncia com o préprio corpo
sobre inspirar e expirar. Conta sobre a necessidade do corpo de receber oxigénio, o que
deixa as criangas curiosas. Apoés elas fazerem algumas perguntas, a professora faz uma
proposta:

— Acho que € hora de investigar formas diferentes de usarmos nossos pulmaes.
Vamos todos ao laboratério. Peguem seus cadernos e vamos la.

No laboratdrio, as criangas fazem experiéncias com objetos, como cata-vento e
canudo, por exemplo. Em seguida, pede que apresentem 0s registros que fizeram nos
cadernos e os expliquem.

A avé busca 0 menino na escola e ele conta 0 que aprendeu sobre os pulmdes.
Ela se mostra interessada e conta sobre respirar embaixo da dgua ao mergulhar, uma
experiéncia que teve na infancia.

Em casa, Sid conta para a familia sobre suas aprendizagens e o pai conta mais
uma forma de usar os pulmaes.

Ao final, o Sid relembra tudo o que aprendeu sobre os pulmdes com 0s amigos,
com a professora, com a avo e com 0s pais e pede aos expectadores que sempre facam

muitas perguntas.
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Com o término do video, voltamos a aula.

Professora: — Vamos organizar uma roda para conversarmos sobre o video.
Quem lembra o porqué de eu ter passado o video?

Marilia: — Pra gente saber o que € investigar?

Ricardo: — E, foi pra isso sim.

Professora: — E entdo, quem sabe explicar o que é investigar ou pesquisar
depois de ouvirem a explicacao lida pela Laura no dicionario e de assistirem ao video?

Arthur: — Investigar é descobrir alguma coisa.

Ménica: — E procurar uma resposta para uma davida.

Daniel: — E pesquisar pra saber o que quer.

Paulo: — Espera. Vou tentar explicar melhor: a gente tem uma davida, quer
saber alguma coisa, ai fazemos uma pesquisa para descobrir a resposta.

Professora: — E como fazemos essa pesquisa?

Paulo: — A gente pergunta pras pessoas, procura nos livros, nas revistas, no
computador.

Professora: — Concordam com o Paulo? Querem completar?

Fernando: — Tudo que todo mundo disse esta certo. Quando vocé quer saber
alguma coisa, pode ser uma divida ou uma curiosidade, é s6 pesquisar para saber e
para pesquisar pode perguntar para as pessoas, procurar num livro ou numa revista da
classe, da sua casa, da biblioteca e no computador.

Professora: — Assistir ao desenho ajudou vocés a entenderem melhor o que é
pesquisar?

As criancas gritam: — Sim.

Graziela: — Eu ndo sabia que crianca podia ser cientista, achava que s6 gente
grande.

Nina: — O Sid é crianca e é cientista, entdo crianca também pode ser cientista.

Arthur: — Entdo, quando perguntamos para os pais e para os colegas de outras
turmas como eles estudavam, fizemos uma pesquisa?

Paulo: — E claro! E ai todo mundo falou as respostas que anotou e todo mundo
aprendeu mais jeitos de estudar.

Ana: — Ah! Agora, entendi porque a gente pergunta para 0s outros as coisas e
também usa os livros e o computador.

Professora: — Explique melhor o que entendeu, Ana.
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Ana: — Que, quando a gente procura responder uma pergunta, estamos
pesquisando. Investigando para descobrir a resposta.

Professora: — Isso mesmo! Vocés ja sdo cientistas, querem ver? Vou dar uma
investigacao para vocés fazerem em equipes.

As criangas: — Legal!

Professora: — Entdo, mao a obra! Recapitulando, no total, temos cinco equipes.
Vocés fardo de conta que estdo no tempo dos homens das cavernas, no inicio da

»2% que ouviram e dramatizaram.

civilizacdo. Como na historia “Lolo Barnabé
Lembram-se da historia?

Unanimemente as criangas responderam que sim.

Professora: — Entdo, vocés serdo como o Lolo, a Brisa e o Finfo no tempo das
cavernas para conseguirem resolver a situacdo-problema. Como a familia do Lolo
Barnabé poderia fazer para numerar as salas de aula da escola se os algarismos nao
existissem? A nossa sala € a numero oito, € facil as pessoas encontrarem porque 0
nlmero estd na porta, mas sem a existéncia dos algarismos como poderia ser o0 oito,
por exemplo? Vocés trabalhardo juntos, em equipe, e poderdo usar 0s materiais
disponiveis na classe (livros, revistas, papéis variados, jogos, por exemplo) para
resolverem essa situacdo-problema. Ao final da aula, cada equipe apresentard sua
resolucéo para as demais equipes.

A professora circulou pela classe, observando os comportamentos dos alunos
nos grupos. Notou que, apesar de reunidos em grupos, nem sempre tinham atitudes
compartilhadas. Foi possivel verificar que varios alunos ndo queriam ouvir a opinido do
colega e tentavam que sua ideia prevalecesse ou simplesmente ignoravam o colega que
falava.

Havia dois grupos em que o didlogo aconteceu e os participantes chegaram a um
consenso quanto as possibilidades de respostas para a questdo colocada. Nos demais
grupos, havia alunos trabalhando isoladamente e outros discutindo entre si, ndo se

ouvindo e ndo conseguindo registar nenhum tipo de resolucdo para a situacéo-problema.

% FURNARI, E. Lolo Barnabé. S&o Paulo: Atica, 2000. Na sinopse do livro, esté escrito: “Nesta historia
vocés vdo ver que Lolo Barnabé era um sujeito inteligente e criativo. Ele nasceu ha muito tempo, no
tempo das cavernas. E caverna, vocés sabem, é um lugar imido e escuto. A familia do Barnabé, com
razdo, queria um lugar melhorzinho pra morar, com mais conforto. Afinal, vocés vado concordar comigo:
conforto é bom demais. S que, nessa busca, algo saiu errado. VVocé é capaz de entender o que foi que
aconteceu? Na familia todos eram criativos e inteligentes. Para qualquer problema encontravam uma
solugdo, inventando alguma coisa diferente. Até que um dia ndo havia mais o que inventar. Foi entdo que
descobriram o valor das coisas simples que possuiam e valorizaram cada transformacéo que tinham feito,
cada invencgdo e as diferentes maneiras de enxergar o mundo.”
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Ao término da aula, a professora solicitou que as equipes se organizassem numa
grande roda para que cada uma possa apresentar as solugdes encontradas.

Professora: — Qual equipe gostaria de iniciar o momento de partilhar seus
resultados, as solugdes encontradas?

Paulo: — Pessoal, a nossa equipe pode comecar? (Os demais componentes da
equipe concordaram). Entdo, n0s pensamos que antigamente nao existiam 0s
algarismos e ficava dificil contar e eu expliquei para 0os meus amigos que vi um video
que os homens das cavernas desenhavam as coisas, entdo deviam desenhar quando
contavam.

Daniel (outro componente da mesma equipe): — Eu também ja ouvi falar isso e
também que eles usavam coisas para contar.

Professora: — Coisas? Como assim? Que coisas? Explique melhor.

Manuela (outra componente da mesma equipe): — Eu posso explicar, Daniel?
(ele consente). A gente acha que dava para contar usando os objetos como as folhas
das arvores. S6 que, quando acabavam de contar, ndo dava para guardar um monte de
folhas, entéo eles faziam um desenho.

Paulo: — Como se fosse um simbolo. Sabe que nem teve na aula de Portugués?

Professora: — Explique melhor, por favor. De qual aula de Portugués esta
falando?

Paulo: — A gente vé o simbolo do Cartoon e sabe que significa o canal Cartoon
mesmo sem estar escrito. Entdo, se os algarismos ndo existiam, podiam fazer um
desenho como se fosse um numero.

Professora: — E o grupo todo concordou com essa ideia? Fale vocé, Antonio.

Antbnio: — Todo mundo conversou e concordou. Entdo, a gente fez um simbolo
para o um e repetimos o simbolo oito vezes para ser o oito.

Professora: — Entdo, mostrem aos colegas o simbolo que fizeram. E se
quiséssemos representar a quantidade vinte usando a ideia de vocés, como fariamos?

Antbnio: — Seria preciso repetir o simbolo vinte vezes, ué!

Paulo: — Acho que ficaria cansativo porque, para fazer o cem, a gente teria que
repetir o desenho do simbolo cem vezes.

Professora: — Pessoal, o que acham dos comentarios do Anténio e do Paulo
sobre a resposta que a equipe deles deu para a atividade?

Daniel: — Nossa! E muito desenho!
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Ana: — Que o Paulo tem razéo: vai cansar ficar desenhando um monte de vezes
o simbolo. Se alguém quiser escrever nimero maior que mil ndo vai dar certo, porque
ndo da para fazer tantos desenhos assim.

Ricardo: — E verdade.

Laura: — N&o vai ter nem espaco para tanto desenho.

Professora: — Serd que ndo h& espaco para tanto desenho? Sera que a
guantidade cem é grande?

Marilia: — E sim! Quando o Tico da histéria falou que viu cem lobos e a gente
estudou a quantidade cem, precisamos de muitos l&pis para fazer cem, juntamos os
lapis de cor de um monte de criancas!

Arthur: — Depois da historia, todo mundo trabalhou junto e desenhamos cem
lobos. Eu lembro que teve aluno que fez 3 lobos e teve aluno que fez 4 lobos. Cem lobos
sdo muitos lobos!

Professora: — E como foi trabalhar em equipe? Deu certo? Houve algum
problema?

Manuela: — Deu certo sim. Um respeitou a vez do outro e todo mundo deu ideia.

Féabio: — Foi bom, porque um ajudou o outro e nds conseguimos fazer uma
resposta.

Professora: — Certo! Bom trabalho! Vamos ouvir as demais equipes.

Guilherme: — A nossa equipe ndo deu muito certo!

Professora: — Por qué? O que os atrapalhou?

Guilherme: — O Antbnio ndo ouviu a gente. Eu pedi um monte de vezes para ele
respeitar os colegas, mas ele nem ligou. Chamou todo mundo de boboca e disse que
ninguém sabia nada. O Jodo tentou falar a ideia dele, mas estava uma confusao.

Jodo: — Eu tive uma ideia e tentei explicar para todo mundo. SO que ndo deu
certo, entdo eu fiz uma resposta sozinho.

Professora: — E os demais participantes do grupo? O que fizeram?

Guilherme: — O Matheus ficou brincando com o Anténio.

Professora: — E vocé, Guilherme? O que fez?

Guilherme: — Fiquei tentando fazer eles pararem e ouvirem pra gente fazer e ai
0 tempo acabou e eu ndo tive nenhuma ideia.

Jodo: — Eu posso apresentar a minha ideia?

Professora: — Pessoal, o que vocés acham? Esta equipe teve problemas, néo

trabalharam juntos e s6 0 Jodo teve uma ideia. Ele apresenta ou ndo?
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Ana: — Eu acho que s6 ele se preocupou em fazer a atividade. E justo ele
mostrar.

Paulo: — A ideia ndo é de todo mundo, porque s ele fez. Mas acho que pode
apresentar.

Ricardo: — E, vai que os outros do grupo gostem da ideia dele?

Professora: — Jodo, entdo nos explique sua ideia para resolver a situacéo-
problema.

Jodo: — O Lolo e a familia dele sempre tinham boas ideias para melhorar a vida,
né? Entdo, eu acho que eles poderiam “riscar’ pauzinhos na pedra para saberem o
ndmero, por exemplo: para a sala dez, fariam dez pauzinhos na pedra; cada risquinho
seria um. Eu fiz uma pedra no papel e desenhei os pauzinhos.

Professora: — O que o restante da equipe acha da ideia dele?

Arthur: — Essa ideia todo mundo teve. E muito facil!

Professora: — E por que vocé ndo deu a ideia a sua equipe, entdo?

Arthur: — Ninguém queria me ouvir. Eles sdo muito chatos!

Guilherme: — N&o é verdade. Estava na vez do Matheus falar e o Arthur ficava
falando junto e rindo, ndo deixava ele falar. Por isso, a gente resolveu ignorar ele,
porque tava atrapalhando e ndo parou quando a gente pediu.

Jodo: — E verdade. Foi isso que aconteceu e ai o Matheus também parou de
prestar atengdo e ficou brincando de “lutinha” de lapis com o Arthur.

Professora: — Entéo vocés fizeram um trabalho de equipe? Expliquem.

Guilherme, Matheus e Jodo: — N&o.

Professora: — Em uma préxima atividade em equipe, talvez vocés possam pegar
dicas do que fazer para melhorar com outras equipes. Vamos a outra equipe. Por favor,
qual equipe mostrara a solucéo encontrada?

Luma: — A nossa equipe, que também ndo deu muito certo, porque a Ana queria
fazer so a ideia dela e os outros ndo queriam, porque todo mundo tinha o direito de
falar.

Professora: — E todos falaram suas ideias ou ndo? Expliquem.

Graziela: — Todo mundo falou, sé que a Ana queria que fosse sé a ideia dela e
ndo combinou com a gente.

Ana: — Porque a minha ideia era boa e eles ndo queriam ela. Ficavam falando
gue ndo podia ser s6 a minha.

Professora: — E podia ser s0 a sua ideia? Vocé ouviu seus colegas?

96



Ana: — Eu ouvi, sé que ai ndo dava para juntar com a minha e nao podia ser s
a minha ideia porque era equipe e eu fiz sozinha.

Professora: — Entdo, a equipe n&o encontrou uma solucéo. E isso?

Luma: — A Ana fez a dela, eu e a Graziela fizemos a nossa, a Nina fez a ideia
dela e o Antonio néo fez.

Professora: — Quantas respostas vocés tém para apresentar, no total?

Ana: — Trés.

Professora: — Isso foi um trabalho de equipe? Quantas situagdes-problema vocés
tinham para resolver?

Luma: — N&o foi um trabalho de equipe porque teve um monte de respostas. A
gente ndo concordou com a mesma, igual a equipe do Paulo.

Ana: — N&o deu certo. A gente pode tentar de novo na hora do nosso parque?

Professora: — Como assim? Qual sua ideia?

Ana: — Assim, invés de brincar, a gente leva as ideias de todo mundo da equipe
e conversa para resolver como todo mundo acha que deve ser a resposta. Quando
voltarmos do pargue, apresentamos.

Professora: — O que o restante da equipe acha dessa ideia? E possivel?

Graziela: — Eu acho uma boa ideia assim, a gente faz direito.

Nina: — Eu também acho.

Luma: — Pode, professora?

Professora: — Se o grupo todo concordar eu acho que sim. Vamos consultar 0s
outros colegas?

Laura: — Eu acho justo porque eles poderdo arrumar 0s erros.

Maonica: — Eu acho uma boa ideia porque na hora do parque ndo vai atrapalhar
as outras aulas e eles conseguirao fazer do jeito certo.

Professora: — Qual a proxima equipe?

Tais: — Pode ser a nossa, que deu certo porque uma ouviu a outra e a gente
juntou as ideias de todo mundo.

Ménica: — E verdade. A gente achou que podia ter simbolos para fazer de conta
que eram 0s numeros. E como no tempo das cavernas tinham muitos animais, nos
desenhamos animais para simbolizar os nimeros.

Luana: — N6s desenhamos um cachorro para ser o um, um gato para ser o dois,

um ledo para ser o trés, um tigre para ser o quatro, um passarinho para ser o cinco ...
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Monica: — E, vou ajudar. Um dinossauro com asas para ser 0 seis, um
dinossauro sem asas para ser o sete, um elefante par ser o oito, uma girafa para ser o
nove e um jacaré para ser o dez.

Tais: — Os homens das cavernas teriam que desenhar esses animais para serem
os algarismos. Na porta da nossa sala ia ter um elefante porque é o oito, na porta do 1°
ano B ia ter uma girafa porque é o nove.

Professora: — Certo. E se fosse a sala do 1° ano D, que desenho teria na porta?

Maonica: — Bom, 0 1° ano D € na sala onze entdo teria um jacaré e um cachorro.

Marilia: — E, porque dez mais um da onze.

Professora: — Como assim dez mais um? Explique melhor.

Marilia: — A gente ndo fez um bicho para ser o onze, entdo vocé junta o
cachorrinho que € o um e o jacaré que o dez. Dai vocé forma o onze, porque dez mais
um da onze.

Ménica: — E isso! Para fazer outros nimeros é preciso desenhar mais de um
animal.

Professora: — Vocés entenderam o que elas disseram? Concordam? Por qué?

Guilherme: — Sim. Eu entendi que tem dez animais e cada um € um numero.
Entdo, para fazer outros nimeros tem que juntar.

Paulo: — Elas fizeram parecido com o quadro numérico. Eu gostei dessa ideia.

Professora: — Por que vocé disse que elas fizeram parecido com o quadro
numérico?

Paulo: — Porque eu ja aprendi: tem dez algarismos e que com eles a gente
escreve 0s outros numeros, por exemplo, 1 com 3 € treze, mas se for sé o 1 é um mesmo.

Arthur: — 1sso é moleza! E s6 ir juntando os bichos para fazer os nimeros que
quiser.

Ricardo: — SO que tem uma coisa: no tempo das cavernas, tinha cachorro e
gato? Eu nunca vi esses bichos nas histérias dos homens das cavernas.

Fébio: — E, no livro do Lolo Barnabé e nos outros que a gente viu sobre 0s
homens das cavernas ndo tinham esses bichos. Mas eu também n&o vi elefante, nem
girafa e nem jacareé.

Professora: — Meninos, veja se eu entendi 0 que querem dizer: esta equipe
deveria ter desenhado somente animais que existiam no tempo das cavernas? Por qué?

Ricardo: — Sim, porque se o problema é do tempo das cavernas, a gente nao

pode colocar as coisas de hoje.
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Féabio: — E. SO pode colocar bichos daquele tempo, porque sendo n&o parece que
é do tempo das cavernas.

Professora: — Eu entendi o que querem dizer e acho que os colegas também, mas
para resolver a questdo da nao existéncia dos algarismos a ideia de usar desenhos de
animais resolve ou n&o a questao?

Ricardo: — Sim. Resolve.

Fabio: — Eu acho que resolve e da certo. SO precisava trocar alguns bichos.

Marilia: — Mas no tempo das cavernas tinham quais bichos? A gente pode trocar
0S que ndo existiam por outros.

Ménica: — E uma boa ideia. Professora, depois a gente pode ir na biblioteca
pegar um livro emprestado sobre isso?

Professora: — Claro que pode! E também podem procurar as informacgfes que
quiserem em outros lugares como ja fizemos em outras atividades.

Paulo: — Perguntar para as pessoas da sua casa e anotar.

Ana: — Também perguntar para os amigos do transporte.

Arthur: — Pesquisar na internet.

Ricardo: — E ver se seu irmdo mais velho n&o tem um livro sobre isso.

Arthur: — Al, Ricardo, isso é s6 para quem tem irmdo mais velho... Quem nao
tem ndo pode.

Notou-se que em alguns grupos os alunos ndo estavam conseguindo estabelecer
um consenso entre eles: disputavam suas opinides e ndo aceitavam a opinido do outro.
Estas condutas mostram o quanto algumas criancas estavam centradas no “eu”, sem
considerar o outro na atividade.

Em outros dois grupos existiam disputas expressas na linguagem, mas havia
flexibilidade: via-se o “nds” nas ac¢des dos alunos e até nas apresentagdes das ideias.

No primeiro e no quarto grupo que se apresentaram, havia uma postura mais
elaborada que no segundo e no terceiro grupo. A consciéncia das relacdes, do eu e 0
outro, do “nos”, se fez presente entre os participantes e o interesse deles era comum:
chegar a uma resposta para a situacdo-problema apresentada atuando juntos, como foi
proposto.

O ouvir um ao outro e a constru¢cdo de um registro Unico para 0 grupo
identificam acdes elaboradas no campo do “nds”. Apesar desta conduta ndo ter sido
evidente entre todos os participantes, observou-se que alguns alunos comegavam a

perceber a relagdo entre o “eu” e o “nds” no desenvolvimento das acdes pedagdgicas
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(como aconteceu com 0 terceiro grupo a se apresentar, que solicitou outro momento
para refazer a atividade, tentando seguir a orientagdo recebida: atuar em equipe). Nesse

sentido, ter os colegas como modelos de acéo fez muita diferenca.

5.2.2 Refletindo sobre as acbes

Ao término das aulas, a professora leu e releu suas anotagoes, assistiu aos videos
de algumas aulas gravadas (nem todas foram gravadas) e observava fotos sobre as
atividades e os processos de ensino-aprendizagem com 0 objetivo de observar se o
grupo apresentava evolucdo em relacdo as interacdes sociais e no desenvolvimento do
processo do conceito de numero.

A partir desta observacao, a professora avaliou ser necessario reestruturar as
acOes pedagdgicas seguintes e buscar caminhos para reordenar as ac¢les interpessoais
em sala de aula. Era preciso desenvolver novos procedimentos, a fim de solucionar as
dificuldades observadas no desenvolvimento das atividades e nas acdes compartilhadas
entre os participantes do 1° ano A. Ocorreu, entdo, um processo de reflexdo sobre as
acOes pedagbgicas no campo pedagogico e social.

Consciente de que era preciso modificar e ampliar os caminhos para se tornarem
adequados a proposta de ensino e de gue a cooperacdo entre os alunos era fundamental
para que o ensinar e o aprender se desenvolvesse, a professora dividiu com os alunos o
compromisso de modificarem o que for necessario para que as atividades acontecessem
entre os cooperados.

Desse modo, propds aos alunos uma discussdo sobre reflexdo e autoavaliacdo,
relembrou como foram as aulas sobre a divisdo de grupos, o trabalho em equipe e a
resolucdo da situagdo-problema sobre numero e, em seguida, mostrou-lhes o video
sobre essas atividades.

O objetivo foi que o video fosse analisado pelos alunos e que eles observassem
as interacOes ocorridas na sala de aula, possibilitando que se revejam, suas préaticas, seus
comportamentos e os modifiguem se necessario, a partir das reflexdes coletivas e
pessoais, de modo que reconstruiriam suas ac¢des e alcancariam o objetivo de atuagédo
colaborativa entre os participantes do grupo.

Assim, o motivo que move as ac¢fes dos individuos é a necessidade de

reestruturar as interac0es sociais e desenvolver aces cooperativas entre os participantes

100



de cada equipe e do grupo-classe como um todo. Aqui, o video foi o objeto mediador
das relacGes entre os sujeitos e as expectativas do grupo em face da atividade proposta.

Solicitou-se aos alunos que, quando assistissem ao video, deveriam observar o
relacionamento entre os participantes do grupo, as conclusdes a que tinham chegado
sobre equipe e a representacéo das quantidades antes da existéncia dos algarismos como
conhecem hoje. Orientou-se ainda sobre a possibilidade de fazerem registros em seus
cadernos de estudos e vivéncias, porém se quisessem e da forma que julgassem
adequada, tanto sobre o que viram como sobre as davidas que tinham,

Muitos alunos levantaram e foram pegar seus cadernos, outros permaneceram
sentados aguardando o video. Assistiram atentamente, em siléncio. Ao final do video,
prosseguiu-se uma conversa em roda, porém aquele que quer falar ou mostrar um
registro ficava de pé e explicitava o que desejar. Todos ouviram uns aos outros
atentamente e fizeram muitas considerac6es sobre o fato de um n&o ouvir o outro ou néo
respeitar a ideia do outro nos grupos que ndo deram certo, além de consideracfes sobre

as ideias apresentadas.

* Registro do caderno da Moénica: refletindo sobre a aula

No video, eu vi que teve grupos que um nao ouviu o outro.

Teve gente que brincou, ao invés de fazer a atividade e isso ndo deu certo. Eu e
0 meu grupo ndo brincamos. A gente sabia o que tinha que fazer.

Eu aprendi que em uma equipe todo mundo trabalha junto, um respeita o outro
e juntos a gente encontra a resposta para o problema. Isso é legal!

Eu e 0 meu grupo deveriamos ter desenhado sé bichos que existiam no tempo
dos homens das cavernas. O Ricardo tem razdo. Mas a gente pode melhorar, porque a
professora sempre diz isso.

Devia ser muito dificil viver nesse tempo porque ndo existia quase nada e
precisava pensar em tudo.

Nesse registro escrito, Mdnica demonstrou seu interesse em realizar a atividade
e fez reflexGes pessoais sobre a postura do grupo. Em diversos momentos, a aluna
transcreveu seus sentimentos e pensamentos sobre 0 comportamento de todo o grupo, da
classe e demonstra sua insatisfacdo sobre comportamentos que viu e sobre a resposta
dada pelo seu grupo a situacdo-problema, o que seria 0 processo de construgdo do

conceito.
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O aluno Arthur ndo fez um registro escrito, mas quis comunicar ao grupo suas
reflexdes:

Arthur: — Eu ndo se controlei (alguns colegas o corrigem e ele reinicia). Eu ndo
me controlei e atrapalhei a minha equipe. Eu queria falar primeiro, eles ndo deixaram,
eu fiquei falando junto o que esté errado. Eu preciso melhorar. Eu sei. Mas tem uma
coisa que ta errada: ndo d& para fazer os nimeros grandes usando os simbolos que eles
falaram.

Professora: — O que € um ndmero grande? Como assim nao da para fazer
nameros grandes?

Paulo: — Eu posso ajudar, Arthur? Acho que eu entendi o que vocé disse. E que
ndo da para fazer o mil, por exemplo, porque do jeito que meu grupo pensou teriamos
que desenhar mil vezes o simbolo do nimero 1.

Arthur: — E isso! Mil vezes um ¢ igual a mil, s6 que ndo da para desenhar mil
vezes para contar.

Professora: — E da forma como outros grupos explicaram, também ndo é
possivel representar quantidades maiores?

Arthur: — N&o. Teve um grupo que fez simbolo até 10 para fazer o 100 a gente
teria que desenhar dez vezes o simbolo do 10 porque dez vezes 10 € 100. Mas, para
fazer 0 1000 eu nem sei quantas vezes teria que desenhar o simbolo do 10.

Ana: — E verdade, para fazer 200 ia ter que fazer um monte de desenhos. Nossa,
ia ser muito dificil contar assim.

Ao partilhar as reflexdes, o aluno também ressaltou as dificuldades sociais
olhando para si mesmo, individualmente. Fez uma reflexdo sobre suas dificuldades de
controle em relacdo as proprias acGes e também suas ddvidas quanto as propostas
apresentadas como solucbes para a situagdo-problema dada. No caminho para a
construcdo do conceito, elaborou muitas davidas e, ao compartilha-las, fez com que
seus colegas voltassem a atencdo para as mesmas duvidas. A reflexdo coletiva e
individual contribuiu para a reestruturacdo das acoes e dos conceitos.

Na maioria dos registros feitos, tanto a partir de desenhos como de textos
escritos e também nas reflexdes orais, ficou evidente a énfase dada pelos alunos as
questdes atitudinais, ao comportamento coletivo e as suas influéncias no
desenvolvimento da atividade. Também foi possivel observar informagfes em relacdo
as solucdes encontradas para a questdo apresentada aos alunos e o que chamou atencéo

foi o fato de nenhum aluno estar satisfeito com as respostas apresentadas, evidenciando
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que alguns estavam pensando sobre o assunto, tentando encontrar respostas melhores, a
partir das davidas que tinham.

Acredita-se que esta atividade proporcionou aos alunos momentos de
autoavaliacdo e criou condicGes para que 0s conceitos de ndmeros explorados
anteriormente pudessem ser resgatados, além de continuarem seu processo de
desenvolvimento.

A reflexdo mobilizada, a partir do video, fez com que os alunos sentissem a
necessidade de solucionar o problema de ordem social que se configurava na sala de
aula. Uma vez verificada essa necessidade, o grupo tinha motivos para mobilizar as
acOes e reorganizar 0 espaco coletivo. Ocorreu aqui 0 que Leontiev (1994, p. 63)
chamou de "atividade paralela a principal”, ou seja, a atividade principal é formada por

outras atividades necessarias, fundamentais em determinados momentos:

[...] a atividade como um todo, ndo é constituida mecanicamente a partir de
tipos separados de atividades. Alguns tipos de atividades sdo os principais em
um certo estagio, e sdo de maior importancia para o desenvolvimento
subsequente do individuo, e outros tipos sdo menos importantes. Alguns
representam o papel principal no desenvolvimento e outros, um subsidiario.
Devemos, por isso, falar dependéncia do desenvolvimento psiquico em
relagdo a atividade principal e ndo a atividade em geral (LIONTIEV, 1994, p.
63).

Depois da atividade de reflexdo das proprias acbes, os alunos tomaram
consciéncia da necessidade de reorganizacdo do espaco coletivo e esse foi 0 motivo que
desencadeardo as acOes futuras dos sujeitos que subsidiardo as ac¢bes da atividade
principal. Os alunos demonstraram maior disponibilidade para participar das atividades

de ensino e maior compromisso com o desenvolvimento das aulas.

5.2.2.1 Reestruturacéo do espaco e reorganizagdo dos grupos

Observou-se que a distribuicdo dos alunos no ambiente da sala de aula poderia
prejudicar as interagdes e o desenvolvimento das a¢fes pedagogicas. Quanto ao aspecto
organizacional, Rivina (1996) explica que esse € um dos elementos que fazem parte do
conjunto de fatores de eficiéncia na atividade coletiva.

O posicionamento das mesas podia prejudicar a visibilidade de alguns alunos e
também estarem em locais de maior ruido. Foi combinado com as criancas a melhor
maneira de reorganizar as mesas e as cadeiras, agrupando-as de modo que elas se

organizassem em grupos de até quatro criancas, favorecendo a participacdo de todos nas
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reflexdes coletivas, possibilitando que a interagdo entre os pequenos grupos fosse um
elemento de mediacgéo entre os alunos.

O segundo passo foi reorganizar o ambiente social: formar grupos e definir os
papéis entre os participantes, conforme explicado por Bernardes®’, (2000, p. 67). Rivina
(1996, p. 139) esclarece que, para a eficiéncia da aprendizagem, é fundamental a
organizacéo posicional: repartir as posic¢Oes das criancas nas atividades coletivas; definir
posicBes conforme as acdes realizadas pelas criangas e repartir papéis entre as criancas
no desenvolvimento das acGes pedagogicas. Dessa forma, organiza-las em grupos para
facilitar a interacdo entre os participantes, dividir as fungdes entre os participantes do
grupo para que exista uma ordem social e variar os participantes em relacdo as fungdes
para que todos experimentem as diferentes funcdes e os diferentes papéis, alterando,
assim, as regras de conduta dos sujeitos nas acdes pedagogicas.

Ficou combinado com os alunos que eles seriam divididos em quatro fungdes
nos grupos: cronometrador, aquele que mantém o controle do tempo durante a
atividade; coordenador, aquele gue cuida para que as relacdes sociais sejam adequadas;
porta-voz, aquele que transmite aos alunos da classe as reflexdes do seu grupo e o
relator, aquele que organiza as ideias e registra as respostas do grupo.

A cada atividade, os alunos se dividiram de acordo com as funcdes sociais e essa
escolha era livre. Ocorreram variadas formas de divisdo das funcgdes, sorteio de nomes,
“minha mae mandou”, “par ou impar” e também de acordo com as caracteristicas
pessoais de cada componente do grupo.

Depois da reestruturagdo fisica e social, as demais atividades foram
reorganizadas partindo dos pressupostos tedricos da teoria da atividade de ensino, cujas

caracteristicas principais, segundo Moura (2000, p. 35), sdo:

A atividade [...] é do sujeito, é problema, desencadeia uma busca de solucéo,
permite um avango do conhecimento desse sujeito por meio do processo de
andlise e sintese e Ihe permite desenvolver a capacidade de lidar com outros
conhecimentos a partir dos conhecimentos que vai adquirindo a medida que
desenvolve a sua capacidade de resolver problemas. A atividade é desse
modo um elemento de formagéo do aluno e do professor.

Durante a atividade de ensino, o professor é organizador e cria condi¢des para
que os estudantes aprendam. Nesse processo, além dos conhecimentos teorico-

metodoldgicos que precisa ter, ele também se forma, a partir desse movimento de

2’ BERNARDES, M. E. M. As acdes na atividade educativa. 193 p. (Dissertacdo — Mestrado em
Metodologia do Ensino). Universidade de Sdo Paulo, Faculdade de Educacdo. Sdo Paulo: USP, 2000.
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organizacao do ensino, das reflexdes que faz sobre as acdes pedagdgicas na busca da
concretizacdo da aprendizagem dos estudantes.

Conforme Moura (1992, p. 68 apud BERNARDES, 2000, p. 77), a estrutura da
atividade orientadora “¢ a propria génese do conceito”. Possui, na sua organizagao,
segmentos que contribuem para 0 movimento da construcdo dos conceitos. Parte de um
problema-desencadeador que representa o motivo para que as agbes compartilhadas
sejam colocadas em movimento; resgata 0s conhecimentos primeiros dos alunos
construidos através das relagdes socioculturais; possibilita, por meio das interacdes, o
surgimento das primeiras solu¢bes; conduz o movimento de aperfeicoamento dos
conhecimentos primeiros em conhecimentos elaborados.

As acbes pedagogicas foram elaboradas a partir de um problema desencadeador
que faz parte de um tema concreto e histérico do qual levem os alunos ao

desenvolvimento do conceito de nimero.

5.2.3 Trabalho de campo - a¢fes pedagogicas 2

* 4* aula - Analise das respostas para a situacdo-problema inicial, como representar
determinada quantidade sem a existéncia dos algarismos

A professora solicitou que os alunos apresentassem novamente seus registros
sobre as ideias de como 0s homens das cavernas poderiam representar as quantidades, ja
que os algarismos nédo existiam. Eles relembraram as perguntas feitas por alguns colegas
e que foram registradas pela professora.

Professora: — Turma, eu preciso fazer uma pergunta para vocés. Por que 0s
homens inventaram os nimeros?

Arthur: — Para contar, ué!

Professora: — Para contar? Por que precisavam contar?

Paulo: — Porque sem contar a gente ndo sabe quanto tem.

Professora: — Nao sabe quanto tem? E para que precisa saber quanto tem?

Fernando: — Os homens das cavernas pescavam e queriam saber quantos peixes
tinham pescado. Entéo, eles usavam 0ssos para contar, porque nao tinha nimeros.

Ana: — Quando eles precisavam contar as ovelhas, também para saber quantas
tinham, eles guardavam um pedaco de galho de arvore para cada ovelha.

Professora: — Como vocés sabem disso, Fernando e Ana? Tém certeza sobre

essas informacdes?
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Fernando: — A gente aprendeu um monte de coisas sobre isso naquelas aulas,
lembra? Depois daquelas aulas, eu pedi para 0 meu pai me contar como 0s homens das
cavernas contavam.

Professora: — De quais aulas vocé esta falando, Fernando?

Fernando: — De quando vocé leu a historia do “Lolo” e a gente viu que ndo
existia quase nada do que existe agora. E depois, vocé perguntou um monte de coisas
por casa das invences e eu fiquei muito curioso e pedi pro papai.

Ana: — Eu também fiquei curiosa e procurei no meu tablet e li isso que eu falei.
Eu li bem, por isso, eu entendi.

Paulo: — Eu também pesquisei sobre a outra aula e anotei no meu caderno de
estudos. Eu vi num site que, para contar os animais, 0s homens antigos guardavam
pedras em um saco.

Professora: — Pedras em um saco?

Paulo: — E, uma pedra para cada animal contado.

Professora: — Parece que vocés ficaram bastante curiosos e foram procurar
algumas informacdes. As explicacBes que os colegas deram respondem a pergunta?
Por que os homens inventaram os numeros?

Laura: — Eu acho que sim. Inventaram 0s nimeros porque precisavam contar.
Mas eu quero saber como inventaram.

Ana: — Eu acho gue inventaram os nameros porgue devia ser muito dificil ficar
guardando pedras.

Fernando: — J& pensou se o pastor tivesse 200 ovelhas? Ele tinha que ter 200

pedras.

Bento: — Verdade, e como ele ia carregar tanta pedra? Ah! E ainda ia ser
pesado.

Professora: — Sera que ele teria tantas pedras? E como carregaria tantas
pedras?

Ricardo: — Acho que s6 dava para carregar se fossem pedras bem pequenas,
mas mesmo assim ia ser pesado.

Paulo: — Acho que entdo deve ter sido por isso que 0s homens inventaram 0s
algarismos... Porque é bem mais facil!

Professora: — Bem mais facil? Como assim?

Paulo: — Bem mais facil porque é s6 vocé escrever 0s numeros em um papel e da

para saber quanto vocé tem de alguma coisa.
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Guilherme: — E. N&o precisa fazer um monte de desenhos, nem ter um monte de
pedras. E mais facil mesmo.

Laura: — Nossa! Esses homens eram muito inteligentes para conseguirem
inventar 0s nUmeros.

Durante toda a atividade a professora questionou aos alunos com o intuito de que
percebam porque os numeros foram criados. As explica¢des trazidas por alguns alunos,
sem que isso tenha sido combinado previamente, enriquecem a discussdo e a0 mesmo
tempo denotava o quéo interessados ficaram esses alunos em relacdo ao assunto.

Professora: — Serd que inventaram logo os numeros ou tiveram outras ideias
antes?

Siléncio.

Uma parte dos alunos disse que sim e outra parte disse que nao.

Professora: — Entregarei a vocés algumas fichas e em cada uma delas a
quantidade doze esta representada. Observem para conversarmos.

A professora entregou aleatoriamente, para cada aluno, uma ficha com a
quantidade doze representada, s6 que na escrita numeérica egipcia, babildnica, romana e
maia.

Professora: — E entéo, reconhecem a quantidade 12?

Manuela: — Professora alguma coisa esta errada na minha ficha: nédo tem
nameros, tem letras... E letras ndo servem para contar.

Professora: — Sera?

Ricardo: — E, letras servem para escrever. A minha ficha também esta estranha,
porque s6 as duas bolinhas estéo certas, falta o dez para ser doze.

Professora: — Por que vocé acha que falta o dez?

Ricardo: — Porque, para ser doze em bolinhas, tem que ter doze bolinhas.

Professora: — E se eu disser que em todas as fichas a quantidade doze esta
representada, s6 que de maneiras diferentes... O que vocés acham?

Bento: — Que existem outros jeitos de fazer o doze que a gente s vai aprender
guando for grande?

Ana: — Que em outros paises conta de outro jeito (ndo € igual no Brasil)?

Professora: — Nas aulas de inglés, vocés aprendem os nimeros, certo? A teacher
ja mostrou uma forma diferente de fazer nimeros que vocés ndo conhecem?

Fernando: — Claro que ndo! Os nimeros sdo iguais os da sua aula. Eu ja viajei

para a Europa e la eu vi os nimeros iguais aos daqui.
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Professora: — Se a teacher nunca mostrou nimeros diferentes dos que vocés
conhecem e ela d& aulas em inglés, ndo em portugués, o que isso significa?

Daniel: — Que néo existem outros nimeros. Que em inglés ou em portugués eles
sao iguais, s6 muda o jeito de falar.

Professora: — Fernando, em quais lugares da Europa vocé viu nimeros?

Fernando: — Nos rel6gios, no dinheiro e na balanga que minha mae pesou as
malas. E tinha o um, o dois, o trés, o quatro, o cinco... Todos 0s algarismos que a gente
conhece.

Professora: — O que as respostas da Ana e do Fernando nos dizem?

Mbdnica: — Que 0s nimeros sao iguais em todos os lugares, em qualquer pais.

Professora: — E como explicar a quantidade doze representada nas fichas que
entreguei?

Marilia: — Os alunos pequenos que ainda ndo conhecem os algarismos fizeram
essas letras e esses desenhos porque ndo sabem fazer o doze?

Professora: — N&o. Nas fichas esta registrado o nimero doze corretamente.

Guilherme: — Entdo, ja entendi: antes de existirem os numeros, os homens
faziam esses desenhos. E isso?

Professora: — Seré que é isso? Por que vocé teve essa ideia?

Guilherme: — Porque vocé disse com certeza que é o doze e o Fernando falou
que os homens pescavam e faziam risquinhos para contar. Tem uma ficha aqui com
risquinhos.

Professora: — Risquinhos? Mostra.

Guilherme: — E, tem dois risquinhos mais um desenho.

Professora: — Turma, vocés ouviram o que o Gui disse? Quem concorda com
ele? E quem discorda?

Ana: — Eu concordo, porque tem mesmo dois risquinhos. S0 que o esquisito é
que faltam risquinhos.

Professora: — Faltam?

Ana: — E. S6 tem dois e devia ter doze.

Paulo: — Eu acho que eu ja entendi. Os dois risquinhos sdo dois e 0 outro
desenho € o dez.

Professora: — Como assim?
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Ménica: — E isso! Igual meu grupo fez: um animal para cada nimero. O dez era
0 jacaré e o dois era o gato. Entdo, para fazer o doze tinha que fazer o jacaré e depois
0 gato.

Fernando: — Nossa! Verdade.

Professora: — Se vocés acham que é isso, como explicam as outras fichas?

Marilia: — Nossa! Isso é dificil!

Ricardo: — Nesta ficha, os dois tragos devem ser o dez e cada bolinha um, pois
isso tem duas bolinhas.

Laura: — Verdade, Ricardo. Acho que vocé esta certo.

Professora: — Realmente o R esta certo. Por qué?

Manuela: — Porque dez mais dois d& doze. Entéo, os dois tracdes sdo o dez e as
duas bolinhas o dois, juntando da doze.

Professora: — Se a Manuela estiver certa, como representariamos o quatorze,
por exemplo?

Fernando: — Os dois tracos que sdo o dez mais 0 desenho que representa o
quatro.

Laura: — Se o simbolo for igual ao dois, é sé fazer os dois tracos mais quatro
bolinhas.

Professora: — Devo dizer que vocés séo realmente muito inteligentes, pois tentam
responder a todas as perguntas refletindo sobre elas. Nao dizendo coisas sem sentido,
que ndo tém relagéo com a pergunta. Organizam as ideias antes de falarem. O sistema
de numeracéo do qual o Ricardo estava falando chama-se maia. Sabem quem foram os
maias? Alguém ja ouviu falar em maias? As outras trés fichas também representam
sistemas de numeracao. Esta dos egipcios, esta dos romanos e esta dos babil6nios.

Paulo: — Os egipcios das historias dos farads?

Professora: — Sim. O povo egipcio criou este sistema de numeracdo. Vamos
entendé-lo?

A professora prosseguiu apresentando em cada dia um dos quatro sistemas de
numeracdo citados. Projetava na tela os simbolos que representavam as quantidades de
1a 10 e também 100, 1000, 10000 e 100000.

Em seguida, solicitou que as criancas se organizassem Nnos grupos e tentassem
estabelecer relagdes entre o que viam e os conhecimentos que tinham para tentarem
compreender como cada um dos sistemas de numeragdo funcionava, qual era a ldgica de

cada um. Eram desafiados a tentarem representar outras quantidades. Ao final de cada
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atividade, precisavam fazer uma autoavaliacdo sobre sua participagdo na atividade e
fazer um registro do que havia aprendido e de uma ou mais davidas, caso tivessem.

O que mais chamou atencdo das criancas foi o sistema de numeragao romano,
pois nenhum aluno tinha ideia ou sabia que as letras usadas para escrever tambeém ja
foram usadas para contar e sdo até hoje — como viram no material de ensino religioso no
qual havia uma citagéo a Bento XVI.

Esse foi também o sistema mais dificil para os alunos, foi dificil conseguirem
representar as quantidades solicitadas, talvez porque estejam acostumados a verem as
letras em palavras. Ao mesmo tempo foi 0 que gerou mais curiosidade e muitos alunos
procuraram informagGes sobre o sistema romano e apresentaram aos colegas. Usaram
seus cadernos de estudo para os registros, que foram livres. Alguns desses alunos tém
irmdos mais velhos e fizeram 0s questionamentos para eles, outros procuraram na
internet e um deles ligou para a vd, porque ela era professora.

A percepcdo da inclusdo hierérquica foi sendo construida gradativamente pelo
grupo de alunos, ao mesmo tempo em que compreenderam a necessidade de contar e de
calcular desde os tempos mais remotos.

Os questionamentos sobre as possibilidades de representacdo de quantidades, a
partir da observacdo da escrita numérica de outros povos, anteriores a invencao dos
algarismos, aproximaram o0s estudantes dos objetivos para o desenvolvimento do
contedo da aula. Surgiu nas interacBes verbais a necessidade de conhecer as
representacfes de outros numeros para que pudessem escrever as quantidades
solicitadas de acordo com o0s simbolos de cada um dos sistemas de numeragdo
apresentados.

A situacdo-problema inicial, desencadeadora da aprendizagem, fez parte de um
conjunto de reflexdes coletivas. Desse modo, 0s alunos se apropriaram da situagéo-
problema como uma necessidade coletiva. Os estudantes permaneceram envolvidos e
mobilizados por tentarem, juntos, encontrar as possiveis respostas para as questfes
apresentadas (tanto pela professora quanto por seus colegas). Assim, desenvolveu-se
uma atividade investigativa, significativa em um ambiente propicio.

Quando os alunos atuaram em pequenos grupos, o objetivo foi que a mediagéo
acontecesse, pois precisaram contar uns aos outros sobre suas certezas, duvidas e ideias,
de modo que cada integrante do pequeno grupo seria ouvido e também ouviria seus
colegas — diferentemente das discussdes em que atuavam todos juntos, pois nem todos

os alunos sentiam-se a vontade para falar. Na atuagcdo em pequenos grupos, cada um
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tinha sua funcdo e todos expressavam suas ideias ou impressdes sobre a situagao-
problema em questdo. A mediacdo aconteceu tanto entre 0s pares quanto com a
professora, que interagiu com os alunos na elaboracédo das respostas diante do problema.

A mediacdo foi fundamental para que alguns grupos realizassem as atividades,
pois houve momentos em que alguns alunos ficaram debatendo sobre uma ideia sem
conseguir avancar, por exemplo, fazendo-se necessaria a intervencdo da professora. A
orientacdo mediada pelas intervencbes da professora deu a diretriz para as
investigacOes, no intuito de compreender a situacdo-problema.

Os conceitos foram desenvolvidos e aprimorados por meio da reflexdo coletiva.
Ocorreu a construcdo compartilhada dos conhecimentos quando os alunos apresentaram
suas ideias e argumentaram em favor delas e também quando o outro contra-argumenta.
Nesse processo, as reflexdes coletivas sobre as acbes realizadas possibilitaram a
reestruturacdo das respostas elaboradas coletivamente nos pequenos grupos.

Os registros individuais expressavam certezas, duvidas, pensamentos,
observacdes e avaliacdo de si mesmo em relacdo as interacdes vivenciadas durante cada
aula. Essas anotacfes representavam os conceitos desenvolvidos no coletivo, a partir
das acdes interpsiquicas (VYGOTSKY, 1978): ao mesmo tempo em que mostravam as
aprendizagens dos estudantes, também se manifestava o desenvolvimento individual e

progressivo de cada um.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

"A pesquisa é um prazer quando se tem uma pergunta ndo
respondida, quando ha um pouco de suspense,

guando se encontram contradi¢des.”

Bernard Charlot

Um dos pontos de partida desse trabalho € investigar em que medida a préatica da
pesquisa em sala de aula pode contribuir para o desenvolvimento e a aprendizagem do
aluno. Como hipotese, sugere-se que a professora desenvolva a participacdo dos alunos
em todo o processo de aprendizagem, para que eles se veem como sujeitos-aprendentes
e tragam situagdes-problema a fim de encontrar a solu¢do. H4, entdo, uma condigdo
propicia ao potencial do aprendizado dos alunos com reflexo nos seus desenvolvimentos
cognitivos: o conceito de pesquisar e sua significacdo dentro do ambiente social que o
cerca. Isso amplia suas possibilidades de aprendizagem em relacdo a outros conceitos a
partir da investigagéo.

Com esse pressuposto, pauta-se na concepcao materialista histérico-dialética de
homem e de mundo e na expressdo dessa concepcao na educacgdo, ou seja, a psicologia
historico-cultural de Vygotsky, Luria, Liontiev e seus colaboradores.

O desenvolvimento do psiquismo, estruturado a partir das apropriagcdes socio-

historicas da cultura humana, segundo Leontiev (1983, p. 75),

é produto da experiéncia soOcio-historica, que sintetiza a historia e a
experiéncia humanas acumuladas pela mediacdo do outro e dos objetos. [Ele]
produz a consciéncia e a personalidade do sujeito de modo que a atividade
humana é a unidade elementar da vida do individuo.

Ao voltar a atencdo para a educacdo, como se faz nesta pesquisa, € preciso
observar o carater material e historico dos fendmenos humanos, principalmente em
tempos contemporaneos, nos quais 0s avangos tecnoldgicos e a vida moderna alteraram
0s comportamentos dos sujeitos (tanto dos pais quanto dos alunos e, consequentemente,
dos professores): as transformagdes sociais acontecem e os reflexos aparecem na sala de
aula de modo que se faz necessaria a busca por praticas de ensino que favorecam o
desenvolvimento e o aprendizado desse aluno, que se apresenta com muito mais
informacdes (devido aos constantes avangos citados), multifocado e com interesses

variados.
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Outro pressuposto organizador dessa pesquisa é a atuacdo colaborativa entre 0s
estudantes, pois, diante de problemas dados para resolugdo coletiva, implicam os
comportamentos dos individuos para o desenvolvimento desse tipo de proposta, as
relacbes entre os sujeitos que tém influéncia direta nos resultados, logo, nas
aprendizagens dos alunos. Sendo assim, a agdo colaborativa € um elemento importante
para que os significados sociais e 0s sentidos pessoais ndo provoquem rupturas entre 0s
motivos da atividade e os fins das acdes.

Por meio dos dados apresentados, € possivel analisar que o conceito de pesquisa
estudado pelos alunos analisados no Ensino Fundamental | possui um enraizamento
social evidenciado pelos proprios estudantes, a partir da expressdo espontanea. Os seus
conhecimentos sdo resgatados nas reflexdes coletivas que fazem parte da organizacéo
do ensino.

Segundo Moura et al. (2010, p. 178):

[...] os sujeitos, mobilizados a partir da situacdo desencadeadora, interagem
com 0s outros segundo suas potencialidades e visam chegar a outro nivel de
compreensdo do conceito em movimento. Além disso, o0 modo de ir se
aproximando do conceito também vai dotando-o de uma qualidade nova ao
ter que resolver problemas, pois além de ter aprendido um contedo novo,
também adquiriu um modo de se apropriar de contetidos de um modo geral.

Assim, a medida que os alunos elaboram ideias sobre a situacdo-problema e
discutem sobre ela, refletem coletivamente, argumentam e contra-argumentam, ocorre 0
desenvolvimento do ensino: eles aprimoram suas observacdes a cada nova etapa da
atividade. Desse modo, como sintetiza Bernardes (2000), os conhecimentos primeiros
dos alunos sdo reflexionados por meio das acdes intrapsiquicas e novas aprendizagens
séo construidas.

Os estudantes manifestam as aprendizagens e a compreensdo dos conceitos de
formas variadas: pela linguagem oral, pelos desenhos, pelas expressdes nas diferentes
etapas do desenvolvimento da atividade e pela linguagem escrita. Esses recursos
variados sdo usados para que os alunos manifestem suas aprendizagens.

O processo de construcdo dos conceitos € o resultado de uma atividade
complexa, em que todas as funcdes basicas (atencdo, memoria, abstracdo, comparacéo)
tomam parte. Ele ocorre no contexto escolar, caracterizado pelas transformacGes nos
conhecimentos primeiros dos alunos a caminho do conhecimento elaborado e se
desenvolve em meio aos dialogos reflexivos (agdes interpsiquicas); ja as elaboracdes

coletivas e individuais sdo expressas nas a¢des intrapsiquicas.
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Nas acdes pedagdgicas apresentadas, observa-se de que maneira ocorre a
influéncia do dialogo, das reflexdes, do debate, das autoavalia¢cBes, da escuta, da
valorizacdo dos conhecimentos apresentados, das trocas que se relacionam com o meio
social com a cognicdo e com a organizacdo — 0 que exige do professor um movimento
continuo de formacdo e de aperfeicoamento, pois na atividade de ensino também se
forma, elabora e constr6i novos conhecimentos.

E preciso que o professor tenha clareza de que precisara repensar, replanejar
acOes para o0 sucesso das atividades e desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores que levardo os aprendizes a novos padrdes conceituais. E 0 que ocorreu
quando se prople pela primeira vez o trabalho em grupo e muitos sujeitos néo
conseguem participar da forma “idealizada’: seus motivos individuais sdo sobrepostos a
coletividade, fazendo-se necessario 0 uso de novas praticas para alcancar o objetivo
planejado, ou mesmo diante da observacdo da forma como estavam agrupados (em
duplas), porém sem atuarem em conjunto.

Com os ajustes realizados, as criancas obtém éxito nas atividades solicitadas,
fazendo-as refletir sobre o contetido e as formas de aplicacdo em aula. Sabe-se que uma
pesquisa ndo esgota em si as possibilidades e respostas para um questionamento.
Entretanto, diante dos dados coletados, nota-se que os alunos responderam bem a
pratica de ensino a partir de uma situacdo-problema na qual os levam a pesquisa e 0s
fazem desenvolver as funcbes psicologicas superiores, a partir da mediacao,
promovendo a generalizacdo, a mobilizacdo para aprender com sentido e,
consequentemente, 0 dominio de conceitos que sera aprimorado durante todo o0 processo
de desenvolvimento e aprendizagem do sujeito.

Durante esta investigacdo, depara-se com novos questionamentos que merecem
ser mais bem estudados e investigados em uma compreensao critica e aprofundada dos
fendmenos escolares. Como escreveu Asbhar (2005, p. 180), “no percurso infindavel da
producdo de conhecimento, uma pesquisa, mais do que responder a perguntas, suscita
novas indagacOes e, desse modo, s6 faz sentido se for acdo componente de uma
atividade coletiva”.

No decorrer desta pesquisa, chama-se atencdo o quanto a afetividade esta
presente no decorrer das atividades, fazendo com que as emocgdes permeiam as relacoes
e, nesse sentido, precisam ser mais bem analisadas dentro da pratica de ensino, a partir
da pesquisa investigativa em aula. Parece, portanto, que se trata de um dos elementos

que mais contribuem para o sucesso desse tipo de pratica. As emocdes, 0s afetos e 0s
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sentimentos sdo elementos centrais na configuracdo do trabalho docente, mas ficam em
segundo plano devido a valorizacdo dos aspectos cognitivos.

Por fim, a pesquisa é realizada com base na observacdo das aulas e no modo
como os alunos participam delas diante de uma situacdo-problema dada, entretanto, a
professora enquanto condutora, mediadora, “ferramenteira” do processo de ensinar ¢ de
aprender, deve contribuir com sua vis&o e atribuicdo sobre o sentido pessoal de ensinar.

Entende-se, com isso, que pesquisas nas quais sao abrangidos os pontos de vista,
0S motivos, as necessidades e os sentidos pessoais de professores e de alunos sejam
realizadas e as Oticas de ambos os membros do contexto escolar sejam analisadas e
pesquisadas.

Nesse momento em que sdo redigidas as paginas finais, retomam-se as ideias
expressas por Charlot, que sintetizam com extrema qualidade as motivacdes dessa

pesquisa, bem como as consideracdes finais que o trabalho empirico possibilita indicar.

Aprender requer uma atividade intelectual. S6 se engaja em uma atividade
quem lhe confere um sentido. Quando esse sentido é afastado do resultado
visado pela acdo de estudar, o engajamento nesta é fragil. Ao contrério,
quando motivo e objetivo da atividade coincidem, esta faz muito sentido e
sente-se prazer ao desenvolvé-la e, ainda mais, ao atingir o objetivo.
Atividade, sentido, prazer: esses sdo o0s termos da equacdo pedagdgica a ser
resolvida. A pesquisa é um prazer quando se tem uma pergunta ndo
respondida, quando hd um pouco de suspense, quando se encontram
contradi¢bes (CHARLOT, 2005, p. 146).
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ANEXO A - EMENTAS E DISCIPLINAS CURSADAS NO CURSO

Disciplina EDF 5094-1
Seminarios Vygotskianos I1: Cultura, Aprendizado e Desenvolvimento: Postulados da Teoria
Histdrico-Cultural
Area de Concentragéo: 48134
Criacao: 30/062014
Ativacdo: 30/06/2014
Nr. de Créditos: 8

Carga Horaria:

Tedrica Prética Estudos Duracao Total
(por semana) (por semana) (por semana)
2 2 6 12 semanas 120 horas

Docente Responsavel:
Teresa Cristina Rebolho Rego de Moraes
Objetivos:

A presente disciplina — a segunda de uma série de trés- visa propiciar um espago de estudo e reflexdo
sobre alguns conceitos nucleares da abordagem tedrico-metodoldgica desenvolvida por L. S. Vygotsky
(1896-1934), autor de uma obra paradigmaética para as ciéncias humanas. A proposta é a de que os alunos
ndo somente tenham a oportunidade de travar contato direto com os textos do pensador para, desse modo,
aprofundar seus conhecimentos sobre a refinada producdo intelectual vygotskiana, como também a de
explorar a riqueza de suas proposi¢Oes para 0 campo da educacao e para as investigacdes sobre a pratica
educativa. No contexto brasileiro ainda ndo temos a disposi¢do o conjunto de suas obras vertidas para o
portugués. A proposta é a de realizarmos — ao longo das trés disciplinas — o estudo dos cinco volumes das
Obras Escogidas de Vygotski, publicada em espanhol (traduzido do russo) pela Aprendizaje Visor e
Ministério de Educacion y Ciencia entre os anos de 1991 a 1997. Esta importante colecdo retne parte
expressiva do conjunto da produgdo vygotskiana. Serdo propostas também leituras de autores
contemporaneos. Espera-se que este conjunto de estudos traga subsidios tedéricos e metodoldgicos
relevantes para os diferentes projetos de pesquisas em curso, realizados por cada um dos estudantes
participantes da disciplina.
Obs: Para cursar esta disciplina ndo é pré-requisito a participagdo no “Seminario 17, ou seja, embora seja
uma trilogia, cada disciplina é pensada de modo independente.

Justificativa:

O bielo-russo Lev Semionovitch Vygotski, expoente no estudo da complexidade humana no século XX é
considerado um dos principais fundadores da chamada psicologia histérico-cultural (em colaboragdo com
A. R. Luria (1902-1977) e A. Leontiev (1903-1979). Sua originalidade como investigador, sua erudicao,
sua perspectiva interdisciplinar, seu espirito independente e o seu esfor¢co para compreender o sujeito em
sua historicidade transformaram e ultrapassaram o estado de conhecimento de seu tempo. Falecido ha
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mais de 70 anos, seus estudos fundados no materialismo histdrico-dialético, com o proposito de
compreender o desenvolvimento psicolégico como um processo histdrico e a natureza cultural do
psiquismo, ainda despertam a atencdo de pesquisadores de diferentes areas do conhecimento (entre elas,
psicologia, neurologia, linglistica, sociologia e educacdo). Varios textos de sua ampla producdo (cuja
publicacdo foi proibida na ex-URSS stalinista), elaborada num periodo de vida bastante curto e em
circunstancias politicas e sociais turbulentas, tém sido traduzidos em varias partes do mundo até o
momento. No Brasil, o contato com sua obra teve inicio nos anos 1980. Desde entdo, é notavel a rapidez
com que suas ideias no campo da educacdo foram difundidas, valorizadas e, em certos casos, banalizadas.
Em boa parte dos trabalhos académicos contemporaneos que buscam se inspirar nos seus postulados é
possivel identificar uma evidente fragilidade teérica, que se expressa de diferentes formas, como por
exemplo, na presenca constante de citacBes recorrentes de certos jargdes ja bastantes conhecidos
associados a obra do autor ou no tratamento superficial de determinados temas ensejados por sua
perspectiva. Essa disciplina tem como prop0sito justamente contribuir na superacdo dessas lacunas,
servindo como uma oportunidade para os alunos conhecerem, de modo mais rigoroso, a fecundidade do
legado de Vygotsky e de seus desdobramentos para o campo educacional.

Conteudo:

Biografia e trajetoria intelectual de VVygotsky A importancia da cultura e da linguagem na constitui¢do do
psiquismo As bases historicas do desenvolvimento individual e cultural e os planos genéticos (filogénese,
sociogénese, ontogénese e microgénese) Os processos de constituicio de subjetividades e suas relagbes
com 0s processos educativos Desenvolvimento humano e a tematica da deficiéncia: os desafios da
inclusdo As complexas relagdes entre pensamento e linguagem: o papel do outro e da mediagdo semidtica
As relagBes intersubjetivas e aprendizagem escolar na construcdo de conhecimentos Funcionamento
intelectual - a questdo da inteligéncia: o debate inato x adquirido, diferencas individuais e diferencas
culturais. Funcionamento intelectual, fracasso e sucesso escolar: preconceitos e estereétipos Educacéo,
arte, imaginac&o e literatura Cognigdo e razdo: a perspectiva da abordagem histérico-cultural.

Avaliacéo:

Leituras e seminarios em sala de aula e trabalho escrito final, relacionado ao projeto de pesquisa do aluno
e ao contetido abordado na disciplina.
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Disciplina EDM5804-1
Topicos de Epistemologia e Didatica
Area de Concentracéo: 48134
Criacao: 11/11/2013
Ativacdo: 11/11/2013
Nr. de Créditos: 8

Carga Horaria:

Teorica Pratica Estudos Duragéo Total
(por semana) (por semana) (por semana)
4 0 6 12 semanas 120 horas

Docente Responséavel:
Nilson Jose Machado
Obijetivos:

- Examinar criticamente a fungdo da Educacdo, a partir de sua caracterizagdo como uma permanente
busca de equilibrio entre a igualdade e a diferenca, a conservacdo e a transformacéo, tendo por meta a
construcdo da cidadania, a constituicdo da identidade pessoal e 0 combate a violéncia em todas as suas
formas; - Construir um panorama das concepcdes de conhecimento e inteligéncia, buscando evidenciar o
modo como as referidas concepcdes influenciam as agdes docentes, incluindo-se a escolha dos materiais
didaticos, o planejamento e a avaliacdo; - Explorar mais detidamente algumas ideias fundamentais para a
organizacéo do trabalho escolar, como a de rede de significacGes, a de mapas de relevéncia, a de espectro
de competéncias, explicitando o papel das disciplinas como meio para a formacdo pessoal; - Refletir
sobre a presenca das tecnologias informaticas na sociedade e na escola, bem como sobre as
transformagdes em curso no universo do trabalho, em sua crescente integragdo com o universo da
economia; - Estabelecer as possibilidades e os limites do tratamento do conhecimento como uma
mercadoria e caracterizar as funcbes e a autoridade do professor numa sociedade impregnada de
tecnologias.

Justificativa:

A despeito do aparente consenso sobre a importancia da Educacdo, com muita frequéncia ela tem sido
examinada dando-se destaque a sua dimensdo técnica, associada a conteudos disciplinares, sem muita
énfase nos valores constitutivos da cidadania, da pessoalidade, do profissionalismo; reequilibrar tal
exame, conjuminando as dimensdes técnica e ética da Educacdo € o primeiro objetivo da disciplina. Por
outro lado, o discurso pedagbgico e as acdes docentes sdo permanentemente tributarios de concepces
como as de conhecimento e de inteligéncia, em suas relagdes com a dindmica dos processos cognitivos.
No cenario ocidental, permanecem hegemdnicas as ideias de inteligéncia como uma grandeza passivel de
medicdo, ou do conhecimento como um encadeamento l6gico de ideias simples, em sintonia com 0s
preceitos cartesianos. Com o desenvolvimento das ciéncias cognitivas, no entanto, torna-se necessaria a
exploracdo de ideias como as de rede de significacfes, mapas de relevancia, espectro de competéncias,
entre outras, tendo em vista uma reorganizacdo dos espacos e dos tempos escolares. Particularmente no
que tange a ideia de valor, a presenca crescente das tecnologias no universo do trabalho torna urgente a
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tarefa de estabelecer os limites no tratamento do conhecimento como uma mercadoria em sentido
industrial, bem como a de se esbocar uma nova teoria do valor que possa transitar de modo consistente
entre os universos do trabalho e da Educacao, servindo de base para o estabelecimento de pontes entre 0s
terrenos da Etica e da Economia; amealhar subsidios para tal construcéo é o objetivo maior da disciplina.

Contetdo:

EMENTA O conteldo da disciplina é uma aproximacdo em sentido amplo entre algumas das idéias
fundamentais da epistemologia e as acfes docentes relacionadas a concepcdo e ao planejamento do
ensino. Partindo-se de uma reflexdo critica sobre a funcdo da Educacdo, constréi-se um panorama das
concepgdes de conhecimento, inteligéncia e competéncia, explorando-se as idéias de rede, mapa e
espectro. Levando-se em conta a presenca das tecnologias na sociedade e na escola, bem como a
crescente aproximagdo entre os universos do conhecimento e do trabalho, sdo examinadas as
possibilidades e os limites do tratamento do conhecimento como uma mercadoria em sentido industrial,
buscando-se os elementos para uma reorganizacdo dos espagos e dos tempos escolares, bem como uma
redefinicdo do papel e da autoridade do professor. CONTEUDO 1. Educagéo e Cultura: o equilibrio entre
a transformacdo e a transformagdo - Educagdo, acdo, consciéncia: antidoto para a violéncia - Educagdo:
sonhos e utopias; projetos e valores; planejamento e avaliacdo - Educacdo: cidadania, pessoalidade,
profissionalismo 2. Conhecimento: panorama, perspectivas - Conhecimento na escola: abstrato/concreto,
inatismo/construtivismo - Imagens do conhecimento: balde, cadeia, rede, iceberg, paralelepipedo,... - As
idéias de rede e de mapa: uma relacéo simbiotica 3. Inteligéncia, competéncias: panorama, perspectivas -
Inteligéncia: da medida ao projeto; do individual ao coletivo - Competéncias: relagdo com disciplinas;
eixos fundamentais 4. Tecnologias e Educagdo: possibilidades e limites - Tecnologias: os meios e os fins -
Educacdo: desvios da pessoalidade 5. Epistemologia e Didatica: explora¢fes - Avaliagdo: medida,
indicios, valor - Planejamento: projetos, mapas, escalas - Conhecimento: entre a mercadoria e a dadiva -
Crise na Educacéo: a idéia de autoridade e o papel do professor - Educagdo: conservagdo/transformacao;
Etica/Moral

Forma de Avaliacao:
A forma de avaliacao esta discriminada no item Observacao.
Observacéo:

A avaliacdo tera por base: - a efetiva participacao nas aulas (20%); - a preparacdo ao longo do semestre de
pequenos ensaios (no minimo, dois), ou seja, de reflexdes pessoais sobre temas a serem determinados,
atinentes a temaética da disciplina (50%); - trabalho final (ensaio) a ser redigido em classe (3h de
atividade), na altima aula, sobre um tema escolhido pelo aluno entre pelo menos 5 temas propostos pelo
professor, referentes aos assuntos efetivamente discutidos nas aulas (30%).

Bibliografia:

1. Arbib, M. A., Hesse, M. B. The construction of reality. Cambridge: Cambridge Univ. Press, 1986.
2. Arendt, H. - A condi¢do humana. Rio de Janeiro: Forense, 1991.

3. Arendt, H. — Responsabilidade e Julgamento. S&o Paulo: Cia das Letras, 2004.

4. Arendt, H. — Entre o passado e o futuro. S&o Paulo: Perspectiva, 1997.

5. Bobbio, N. - El filésofo y la politica. Santillan, J. F. (org.) México: Fondo de Cultura Econdmica,
1996.

6. Boisot, M. H. - Knowledge Assets. New York: Oxford University Press, 1998.

7. Boulding, K. E. - La economia del amor y del temor. Madrid: Alianza, 1976.

8. Boutinet, J. P. — Antropologia do Projeto. Porto Alegre: ArtMed, 2002.

9. Bruner, J. — Atos de significacdo. Porto Alegre: ArtMed, 1997.
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10. Caillé, A. - Antropologia do dom. Petrépolis: Vozes, 2002.

11. D’ Allonnes, M. R. — Le pouvoir des commencements — Essai sur I’autorité. Paris: Seuil, 2006.
12. Damasio, A. - O mistério da consciéncia. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2000.

13. Debord, G. — A sociedade do espetaculo. Rio de Janeiro: Contraponto, 1997.

14. Entropia - Revue d’etude théorique e t politique de la décroissance (N° 1). Lyon: Parangon, 2006.
15. Egan, K. — A mente educada. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2002.

16. Elias, N. - A sociedade dos individuos. Rio de Janeiro: Zahar, 1994.

17. Elias, N., Dunning, E. — Deporte y ocio en el proceso de la civilizacion. México: fondo de Cultura
Econdmica, 1995.

18. Gorz, A. — O Imaterial — Conhecimento, valor e capital. Sdo Paulo: Annablume, 2005.

19. Ginzburg, C. - Mitos, emblemas, sinais. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1989.

20. Guisan, E. — Etica sin Religion. Madrid: Alianza, 1993.

21. Habermas, J. — Teoria de la accidn comunicativa: complementos y estudios previos. Madrid: Catedra,
1997.

22. Huizinga, J. — Homo Ludens. S&o Paulo: Perspectiva, 1990.

23. Kojéve, A. — La notion de I"autorité. Paris: Gallimard, 2004.

24. Lévy, P. A inteligéncia coletiva. S&o Paulo: Loyola, 1998.

25. Machado, N. J. - Epistemologia e didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

26. Machado, N. J. - Educago: projetos e valores. Sdo Paulo: Escrituras, 2000.

27. Machado, N. J. — Conhecimento e valor. Sdo Paulo: Moderna, 2004.

28. Machado, N. J. - Sobre a idéia de competéncia. In: Perrenoud, P. et alii - Competéncias para ensinar
no século XXI. Porto Alegre: ArtMed, 2002.

29. Machado, N. J. — Violéncia e palavra. In: Machado, N.J./Cunha, M.O. (org.) Linguagem,
conhecimento, acdo. Sdo Paulo: Escrituras, 2003.

30. Machado, N. J. — Objetividade e subjetividade na constru¢do do conhecimento. In: Arantes, V.A. -
Afetividade na Escola. S&o Paulo: Summus, 2003.

31. Machado, N. J. — A maioria sempre tem razdo. Ou ndo. In: Revista do Instituto de Estudos Avancados
da USP, Volume 19, NUmero 55, set/dez 2005, p.271-288.

32. Machado, N. J. — Educacéo e autoridade. Petropolis: Vozes, 2008.

33. Machado, N. J., Macedo, L. — Jogo e Projeto. Sdo Paulo: Summus, 2006.

34. Marina, J. A. - Etica para naufragos. Lisboa: Caminho, 1997.

35. Marina, J. A. - Teoria da inteligéncia criadora. Lisboa: Caminho, 1995.

36. Polanyi, M. - The tacit dimension. Gloucester: Peter Smith, 1993.

37. Polanyi, M. - Personal Knowledge. Londres: Routledge & Kegan Paul, 1969.

38. Popper, K. - Conhecimento objetivo. Sdo Paulo: Edusp/Itatiaia, 1975.

39. Ricoeur, P. - Em torno ao politico. Sdo Paulo: Loyola, 1995.

40. Roszak, T. — O culto da informagdo. S&o Paulo: Brasiliense, 1988.

41. Santos, B. S. - A critica da raz&o indolente. S&o Paulo: Cortez, 2000.

42. Schumacher, E. — O negdcio é ser pequeno. Rio de Janeiro: Zahar, 1983.

43. Sen, A. — Identity and violence. New York/London: Norton, 2007.

44. Taylor, C. - As fontes do self. Sdo Paulo: Loyola, 1997.

45. Taylor, C. - Person and society. North Caroline: Pentland Press, 2000.
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Disciplina EDM5730-1
O Conhecimento em Sala de Aula: a Atividade de Ensino
Area de Concentracéo: 48134
Criacao: 21/11/2013
Ativacdo: 21/11/2013
Nr. de Créditos: 8

Carga Horaria:

Teorica Pratica Estudos Duragéo Total
(por semana) (por semana) (por semana)
2 2 6 12 semanas 120 horas

Manoel Oriosvaldo de Moura
Obijetivos:

Analisar as principais implica¢Ges das pesquisas em educagdo sobre 0 ensino e a aprendizagem para a
atividade de ensino, a partir dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da teoria histérico-cultural.

Justificativa:

E de se supor que, na escola, venham a ser planejadas atividades de ensino mediante as quais professores
e alunos possam se apropriar dos significados sociais (modos gerais de acdo ou conceitos tedricos)
produzidos nas diferentes areas da pratica social humana. E é de se supor, também, que esses significados
possam ser ampliados e modificados em suas formas de acordo com as particularidades da estrutura da
Atividade de Ensino. Essas modificacbes dos significados, contudo, devem estar embasadas nos
resultados decorrentes de pesquisas que evidenciem os conteldos e o projeto pedagdgico possivel de ser
concretizado para determinados objetivos, sujeitos cognoscentes e realidade educacional. As
investigacBGes sobre os processos de aquisi¢cdo de conceitos tém, entre as muitas de suas contribuigdes,
apresentado sugestdes sobre o desenvolvimento da aprendizagem em sala de aula. E, por exemplo, cada
vez mais aceito que o sujeito, ao aprender, ndo o faz como se apenas assimilasse 0 novo conhecimento
por justaposicdo, mas sim atribuindo significados num contexto de relagbes interpessoais. Para tanto,
utiliza um conjunto de no¢Bes que constituem marco de significacdo do sujeito e formam a sua estrutura
conceitual. Aceitar que o0 sujeito constroi significados para si num processo de interagdo no conjunto de
praticas sociais com as significagdes sociais nela produzidas tem consequéncias para a organizagdo das
praticas educacionais. Sendo assim, convém que se discuta a organizagdo da acdo pedagogica, tomando a
educagdo escolar como fendmeno social e socializador, onde conteldos desempenham papel
preponderante, ja que nas relac8es interpessoais a constru¢do do conhecimento tem por objetivo partilhar
significados.

Conteudo:

1.) A pesquisa sobre a construcdo de conceitos. 2.) A evolucdo do conceito de ensino de Ciéncias e
Matematica. 3.) A pesquisa em ensino: 3.1) andlise dos pressupostos teoricos fundamentais; 3.2)
discussdo dos métodos de investigacdo; 3.3) analise dos resultados. 4.) As contribui¢des da pesquisa em
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ensino para: 4.1) a organizagdo de conteldos escolares; 4.2) analise de propostas curriculares; 4.3) a
organizacdo de atividades de ensino. 5.) As conseqiiéncias das pesquisas em ensino para a formacéo de
professor: 5.1) a formacdo escolar; 5.2) a formacgdo continuada; 5.3) o projeto pedagdgico.

Forma de Avaliacdo:

Elaboracéo de trabalho final, entrega de sinteses das leituras programadas e participacdo em seminarios.

Bibliografia:

ANGULO, L.M.V. (coord.) - Conocimiento, creencias y teorias de los professores: iplicaciones para el
curriculum y la formacién del professorado - Alcoy, Espanha, Editorial Marfil, S.A. 1988.
BARTOLOMES, F. La atividade Educativa, Barcelona, Editorial Laia, 1986

BRUNER, J. Atos de Significagdo, Porto Alegre, Artes Médicas, 1997

CARAGCA, B.J. Conceitos fundamentais da matematica, Lisboa, Gradiva, 1998.

CARVALHO, A. D. de - Epistemologia das ciéncias da educacéo - Porto, Portugal, Edi¢cbes
Afrontamento, 1988.

CHARLOT, B. Da Relagéo com o saber: elementos para uma teoria, Porto Alegre, Artes Médicas, 2000.
COLL, C. e GALLART, I..S.I. - La importanticia de los contenidos en la ensefianza - In: Investigaciém
en la Escuela, n. 3, Universidad de Servilla, 1987.

DAVIDOQV, V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico, Moscou, Editorial Progresso, 1988
DAVIDOV. V.; MARKOVA, A. La concepcion de la actividad de estudio de los escolares. In:
DAVIDOV, V.; SHUARE, M. La psicologia evolutiva y pedagégica en la URSS: antologia. Moscou:
Editorial Progreso, 1987.MARTINS, L. M. O desenvolvimento do psiquismo e a educagéo escolar:
contribui¢des a luz da Psicologia Histtorico-Cultural. Tese (Livre-docéncia) - Departamento de
Psiicologia, Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita Filho", Bauru, 2011.

DOMINGOS DE CASTRO, A. e PESSOA DE CARVALHO A. (org.), Ensinar a ensinar: didatica para a
escola fundamental e média, S&o Paulo, Pioneira, 2001

GARNIER, C. et. al. Apds Vygotsky e Piaget, Porto Alegre, Artes médicas, 1996

LACASA P. Aprender en la escuela, aprender en la calle, Madri, Aprendizaje Visor, 1994

LEONTIEV, A. N. Uma contribuicéo a teoria do desenvolvimento da psique infantil, In: VYGOTSKY,
L.S. (et. al). Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, S&o Paulo, icone, 1988.

LEONTIEV, A. N. Actividad, conciencia, personalidad. 2 ed. Havana: Pueblo y Educacion, 1983.
LEON, P.C. de et al. - Ptoyecto curricular. Investigacion y renovacion escolar - IRES, Grupo
investigacion en la escuela, Diade Editoras S.L. 1991.

MOURA, M.O. de — A atividade de Ensino como unidade formadora, in: BOLEMA, V. 12 P.29-43, Rio
Claro, UNESP, 1996.

Moura, M.O.; Araljo, E.S.; Ribeiro, F.D.; Panossian, M.L. e Moretti, V.D.

A Atividade Orientadora de Ensino como Unidade entre Ensino e Aprendizagem (Cap. 4). In: Moura,
M.O. (org) A atividade pedagdgica na teoria historico-cultural, Brasilia-DF, Liber Livro, 2010.
MOURA. Manoel Oriosvaldo de; SFORNI, Marta; ARAUJO, Elaine. Objetivacio e apropriacio de
conhecimentos na atividade orientadora de ensino. Teoria e Pratica da Educacao, v. 14, n. 1, p. 39-50,
jan./abr. 2011.

PIAGET, J. e GARCIA, R. - Psicogénesis e historia de la ciencia - México, Siglo Veintiuno editores,
1984.

SACRISTAN, J.G. Consciéncia e a a¢cdo sobre a pratica como libertacdo profissional dos professores in:
NOVOA, A. N. (org) Profissdo Professor, Portugal, Porto Editora, 1991.

SACRISTAN, J.G. — Poderes instaveis em educacdo, Porto Alegre, Artes Médicas, 1999.

VIGOTSKI, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. Trad. Paulo Bezerra. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2001.

ZEICHNER, K.M. A formacao reflexiva de professores: ideias e préaticas, Lisboa, Educa, 1993
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Disciplina ED5102-4
Preparacéo Pedagdgica — PAE
Area de Concentracéo: 48134

Criacao: 22/11/2013

Ativacdo: 22/11/2013

Nr. de Créditos: 4

Carga Horaria:

Teorica Pratica Estudos Duragéo Total
(por semana) (por semana) (por semana)
2 2 6 6 semanas 60 horas

Afranio Mendes Catani
Vivian Batista da Silva
Obijetivos:

Objetivos gerais: Dar cumprimento a etapa de preparacdo pedagdgica do Programa de Aperfeicoamento
do Ensino — PAE, que se antecipa ao estagio propriamente dito de contribuir para o aprimoramento da
formacdo de pos-graduandos para o exercicio da docéncia no ensino superior.

Obijetivos especificos: 1. Discutir o ensino superior tendo em vista os contextos de politica, gestdo e
financiamento; 2. Identificar as principais questdes relativas as atividades de ensino e de aprendizagem,
problematizando a pratica docente no ambito do ensino superior; 3. Debater alguns processos
interpessoais que ocorrem no plano da relagdo pedagdgica na atividade didatica de graduag&o.

Justificativa:

O Programa de Aperfeigoamento do Ensino — PAE da USP (Portaria GR N° 3588, de 10/5/2005, alterada
pelas Portarias GR-4391/2009 e GR-4601/2009), destina-se a aprimorar a formacéo de p6s-graduandos
“para a atividade didatica de graduagdo”. A preparagdo pedagodgica faz-se obrigatdria como etapa
precedente ao estdgio. A Comissdo Coordenadora do PAE na Faculdade de Educagdo propde esta
disciplina como forma de viabilizar a referida determinacéo.
Ademais, por reconhecer que as praticas educativas e as escolhas metodoldgicas, a elas subjacentes,
demandam uma compreensao ampliada do contexto em que tais praticas sdo concebidas e desenvolvidas,
o enfoque pretendido nesta disciplina ndo s6 contempla as circunstancias de sala de aula como também
procura tragar um cenario revelando a complexidade que encerra a educagéo superior.

Conteudo:

1. Organizacéo e planejamento da educagdo escolar. Educagao superior e relagcbes com educacao basica.
O Programa PAE: principios norteadores e expectativas de formagdo. Propostas sobre praticas em
graduagdo na educacdo superior e relagbes com a educacao basica. 2. Gestdo democratica e financiamento
da educacéo. Direito de acesso, permanéncia e sucesso na educagdo basica e superior. Politica e gestao
dos recursos publicos e privados em educacdo. Descentralizagdo e participacdo ampliada nos processos
decisérios e no projeto politico pedagdgico. 3. Questdes de ensino e praticas docentes na educagdo
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superior. Estilos e circunstancias de ensino e de aprendizagem. Especificidades da relacdo pedagogica:
relagcBes professor-estudante, estudante-estudante, universidade-professor-estudante. Possibilidades de
inovacdes no ambito das praticas educativas do ensino superior. Producdo de saberes: ensino, pesquisa e
extenséo.

Forma de avaliacéo:

Produgcdes coletivas e/ou individuais escritas resultantes de debates e reflexdes em subgrupos apoiadas em
leituras e explanac@es acerca das tematicas propostas.

Observacao:

1. As aulas constardo de explanacdes e debates sobre os temas indicados no Conteldo Programaético,
fomentando discussdes em subgrupos com a producdo coletiva de reflexBes e posterior socializagdo das
mesmas com todo 0 grupo;
2. Para além dos encontros presenciais, ou seja, das aulas ministradas, os estudantes deverdo efetuar
leituras previamente indicadas a cada aula.

Bibliografia:

Geral

ANATASIOU, Lea das Gragas. Metodologia do ensino superior: da pratica docente a uma possivel teoria
pedagogica. Curitiba: IBPEX, 1998.

ANATASIOU, Lea das Gragas; PIMENTA, Selma Garrido. Docéncia no ensino superior. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

CHAMLIAN, H. C. Docéncia na Universidade: Professores Inovadores na USP. Cadernos de Pesquisa, n.
118, p.41-64, marco/2003.

CORBUCCI, Paulo Roberto. Financiamento e democratizacdo do acesso a educagao superior no Brasil:
da deserc¢do do Estado ao projeto de reforma. Educ. Soc.; 25(88): 677-701, Oct. 2004.

DOURADO, Luiz Fernandes. Politicas e gestdo da educacao superior a distancia: novos marcos
regulatorios? Educ. Soc.; 29(104): 891-917, Oct. 2008.

FELICETTI, Vera Lucia; MOROSINI, Marilia Costa. Equidade e iniqlidade no ensino superior: uma
reflexdo. Ensaio: aval. pol. pabl. Educ.;17(62): 9-24, Mar. 2009.

FORUM ESTADUAL EM DEFESA DA ESCOLA PUBLICA. Plano estadual de educag&o: proposta da
sociedade paulista. Sdo Paulo: Adusp, 2003. 117 p. (versdo eletrdnica em
http://www.adusp.org.br/PEE/pee.htm)

FREITAS, Helena Costa Lopes de. A reforma do ensino superior no campo da formacéo dos profissionais
da educacdo bésica: as politicas educacionais e 0 movimento dos educadores. Educ. Soc.; 20(68): 17-43,
Dec. 1999.INSTITUTO INTERNACIONAL PARA LA EDUCACION SUPERIOR EN AMERICA
LATINA'Y EL CARIBE. http://www.iesalc.unesco.org.ve/

KRASILCHIK, Myriam. Docéncia no ensino superior. In: IX Congresso Estadual Paulista sobre
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Disciplina EDF5081-1-1
Pensadores Classicos e Contemporaneos nas Ciéncias Humanas: Contribui¢ées no Campo da
Educacéo
Area de Concentracéo: 48134
Criacdo: 09/04/2012
Ativacgdo: 09/04/2012
Nr. de Créditos: 8

Carga Horaria:

Tedrica Prética Estudos Duracao Total
(por semana) (por semana) (por semana)
2 2 6 12 semanas 120 horas

Maria da Graca Jacintho Setton
Obijetivos:

Os objetivos da disciplina é instrumentalizar os alunos com um corpo teérico e conceitual de autores
cléassicos e contemporaneos da sociologia. Entre eles podemos destacar: Emile Durkheim, Marcel Mauss,
Michel Foucault, Pierre Bourdieu, Norbert Elias, Raymond Bourdoncle, Claude Dubar, Alberto Melucci,
L.Vygotsky, Frangois Dubet, Bernard Lahire. Localizando autor, obra, contexto de sua produgdo bem
como o dialogo que estabelece com as investigagdes no campo da educacdo, pretende-se oferecer um
escopo formativo aos alunos da area e demais interessados do Programa de P6s-Graduagdo da FE-USP.

Justificativa:

H& muito a linha de pesquisa Sociologia da Educacdo vem aperfeicoando sua pratica educativa.
Considerando a relevancia formativa de tedricos na conducdo do trabalho académico bem com as
possiveis relacBes e articulagdes entre eles, a disciplina tem a intengdo de desenvolver a imaginacao
socioldgica de seus alunos com o intuito de aprimorar e ampliar suas capacidades intelectuais e
interpretativas.

Podendo abordar um ou mais autores, as leituras e reflexdes realizadas buscam disponibilizar, ao corpo
discente, um amplo material episttmico na 4rea da sociologia da educacdo.
Organizando a abordagem a partir de um mergulho exegético em um autor, ou mesmo em um exercicio
comparativo entre autores, a intencdo é sublinhar os multiplos olhares e perspectivas que se pode
compreender e analisar 0 social.
A conducdo da disciplina poderd ser realizada por um ou mais professores de acordo com a
disponibilidade dos docentes da area.

Conteudo:
A disciplina serd montada em trés eixos

1- leitura e reflexdo da biografia e repercussdo obra do autor
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2- apreensdo dos principais conceitos
3 - leitura, discussédo e problematizacdo de suas principais contribuicdes.

Avaliacéo:
Frequéncia as aulas, leituras, seminarios e trabalho final de curso.
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ANEXO B — PRODUCOES DOS ALUNOS

Apéndice A — Registro feito pela aluna Ana para calcular a quantidade de estudantes
que estavam sem grupo, conforme relatado na pagina 85.
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Apéndice B — Registros escritos, feitos pelos alunos, apos assistirem o video da série
“Sid, o cientista”, conforme relatado nas péaginas 88, 89 e 90 (perguntas copiadas,
respostas de autoria).
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Apéndice C — Registro feito pelo aluno Guilherme ap6s o trabalho em equipe relatado
na pagina 96.
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Apéndice D — Registro de simbolos, feitos pelos alunos, para representarem 0s
algarismos conforme relatado nas paginas 96 e 97.
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Apéndice E — Registro de simbolos, feitos pelos alunos, para representarem os
algarismos conforme relatado nas péginas 96 e 97.
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Apéndice F — Registro de simbolos, feitos pelos alunos, para representarem os
algarismos conforme relatado nas péginas 96 e 97.
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Apéndice G — Registro de simbolos, feitos pelos alunos, para representarem os
algarismos conforme relatado nas péginas 96 e 97.

148



Apéndice H — Registro de simbolos, feitos pelos alunos, para representarem os
algarismos conforme relatado nas péginas 96 e 97.
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Apéndice | — Registro feito pela aluna Monica conforme relatado na pagina 101.
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