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RESUMO

Este trabalho trata da mediagdo simbdlica empreendida por professoras, com criangas do
segundo ano' e da quarta série’ de uma escola do Ensino Fundamental. A reflexdo dessas
praticas ¢ feita a luz de pressupostos tedricos interacionistas. Foram investigadas, nas duas
turmas, as formas de apresentacdo dos contetidos, as tarefas cooperativas, as representacdes
do objeto de estudo, os conhecimentos trazidos pelos alunos e a socializagdo do
conhecimento. A pesquisa exploratéria foi do tipo etnografico com observagdo, entrevistas,
didrio de campo e o registro, num quadro de referéncias, de indicadores de formacgdo de
conceitos cientificos, elaborados a partir dos referenciais tedricos de Vygotsky. Dos
resultados obtidos, em muitas situacdes, as aulas observadas obedeceram a uma dinamica de
exposicao oral e os conteudos surgiram de selecdo feita pelas professoras a partir de listagem
combinada por classes paralelas e livros didaticos. Em outros momentos, foram
desenvolvidos projetos que surgiram dos interesses demonstrados pelos alunos e trabalhados
em moldes cooperativos, nos quais fizeram exploragdes concretas dos temas de estudo. Os
resultados indicam que quando o grupo trabalhou com os projetos, os resultados foram melhor
formalizados em fun¢ao do tipo de envolvimento dos alunos com o objeto do conhecimento
na possibilidade de relagdes e associacdes cooperativas. Quando as criangas trabalharam com
principios teoéricos formais propostos pelas professoras o caminho para a formagdo de
conceitos e generalizacdes se expressaram de modo mais restrito. As atividades do grupo que
eram originadas em projetos da escola, com temas do cotidiano, e propostas a partir das
necessidades e interesses dos alunos, revelaram maior interacdo e apropriacdo do
conhecimento por parte deles. Os resultados das observagdes e entrevistas estdo analisados
principalmente a partir da mediacdo simbolica de Vygotsky, na qual a linguagem, os signos e
simbolos verbais e ndo verbais compartilhados nas relagdes sociais medeiam o processo de
aquisi¢do de conhecimento. Em Piaget, o enfoque da epistemologia genética, enquanto
operacionalidade construtivista, possibilitou a reflexdo sobre a interagdo do sujeito com o
grupo e também com o objeto do conhecimento. A presenca de Bakhtin, neste trabalho,
mostrou uma visdo da linguagem, que ultrapassa os codigos linguisticos, pela ideologia
presente nos enunciados. Esses autores e suas ideias sobre o aprendizado e o desenvolvimento
complementam esse momento de pensar o fazer pedagogico no cotidiano da sala de aula.

Palavras-chave: Interacdo. Mediacdo. Conceitos cientificos. Linguagem.

' 1996, a LDB sinalizou para um ensino obrigatorio de nove anos, a iniciar-se aos seis anos de idade. Este se
tornou meta da educagdo nacional pela Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que aprovou o PNE. Disponivel
em: www.portal.mec.gov.br/ Acesso em: 08/7/2011.

? A Lei n® 4.024, de 1961, estabelecia quatro anos; pelo Acordo de

Punta Del Este e Santiago, o governo brasileiro assumiu a obrigagdo de estabelecer a

duragdo de seis anos de ensino primario para todos os brasileiros, prevendo cumpri-la

at¢é 1970. Em 1971, a Lei n® 5.692 estendeu a obrigatoriedade para oito anos. Disponivel em:
www.portal.mec.gov.br/ Acesso em: 08/7/2011.
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ABSTRACT

This study is focused on the symbolic mediation undertaken by teachers in an Elementary
School with children aged 7 to 8 and 10 to 16. The reflection of such practices was made in
the light of interactionist theoretical assumptions. The content presentation, the cooperative
tasks, the representations of the object of study, the knowledge brought by the students and
the socialization of knowledge were analyzed in the two classroom groups. It was an
ethnographic exploratory research with observations, interviews, field journal, and reports,
within a framework of references, on indicators of scientific concept formation based on
Vygotsky’s theoretical referential. From the results obtained, in many situations, the lessons
observed had an oral presentation dynamics and the teacher’s content selection derived from a
list that comprised parallel classes and textbooks. In other occasions, some projects were
developed due to the interest demonstrated by the students and worked collectively, with a
concrete exploration of the study themes. The results showed that when the group worked
with projects, the results were better formalized according to the way the students were
involved with the object of knowledge as to the possibility of cooperative associations and
relationships. When the children worked with formal theoretical principles proposed by
teachers, the way for the formation of concepts and generalizations, they were more
intimidated. The group activities developed in school projects, with daily life issues, and
proposals from the needs and interests of students, showed that the students had greater
interaction and knowledge construction. The results of the observations and interviews were
analyzed by considering Vygotsky's symbolic mediation, in which language, verbal and
nonverbal signs and symbols shared in social relationships mediate the knowledge
construction process. In Piaget, the focus of the genetic epistemology, as a constructivist
operation, enabled the reflection on the subject's interaction with the group and also with the
object of knowledge. In this study, Bakhtin’s presence provided a vision of language that goes
beyond the linguistic codes due to the ideology present in statements. These authors and their
ideas on learning and development complement this time of reflecting upon the teaching
practice in the everyday classroom.

Keywords: Interaction. Mediation. Scientific Concepts. Language.
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1 INTRODUCAO

O que me atormenta as sopas populares ndo
remediam. O que me atormenta ndo sdo essas
faces escavadas nem essas feiiiras. E Mozart
assassinado, um pouco em cada um desses
homens.

S0 o espirito, soprando sobre a argila, pode criar
0 homem.

Antoine de Saint- Extipery, 1939

Este trabalho tem como propoésito repensar algumas indagagdes resultantes de cerca de
vinte anos de atividade docente com criancas em idade de escolarizag¢do inicial. A regéncia
em turmas de segundo, terceiro e quartos anos do Ensino Fundamental, ao longo desse tempo,
despertou muitas questdes relacionadas a aprendizagem das criangas, ao seu desenvolvimento
e, especialmente, a intervengao docente nesse processo.

O trabalho desenvolvido ao longo desses vinte anos foi realizado numa instituigao
cujas crengas teodricas foram construidas juntamente as suas praticas. Nesse processo de
identidade pedagogica da escola, houve uma constante troca de informagdes e experiéncias
com as redes de ensino e com as universidades. O debate versava sobre tudo o que se pensava
a respeito da tematica educacao, nas mais diversas instancias, desde o ano de 1981, incluindo
participacdes em jornadas, seminarios e congressos pelo Brasil. O trabalho desenvolvido na
escola era bastante valorizado e oportunizava aos professores a participa¢cdo em eventos com
possibilidade de contato com diferentes praticas.

Nossa pratica docente estava sempre em avaliacdo. Existia a acdo dos pais dos alunos
que participavam e esperavam resultados que nem sempre eram imediatamente visiveis. Pela
caracteristica da proposta que preconizava que o aluno construisse conhecimento, os
resultados apareciam mais lentamente do que comumente era visto, em trabalhos nos quais
prevalecia a transmissdo do conhecimento. Os pais revelavam, nos encontros frequentes,
dificuldades em acompanhar o trabalho dos filhos pelo fato de a escola desenvolver um
percurso metodologico que fazia uma transposi¢do do ensino tradicional, de transmissdo, para
o ensino de formagdo do conhecimento. Preconizava a constru¢do do curriculo baseada na
dindmica das relagdes de trabalho do grupo observando e respeitando os interesses, as
necessidades e a inclinacio da mente das criangas. Nessa abordagem metodologica, o

processo de aprendizagem baseava-se na atividade concreta, representativa e simbodlica com o



objeto de estudo em interacdes sociais. Havia uma constante organizagdo e reorganizacao
cooperativa dos caminhos a seguir na busca do que era significativo. O processo de
aprendizagem era mediado pelo professor e pelos alunos na medida em que se subsidiavam no
avango e nas escolhas que faziam. Diante da nova proposta curricular e metodologica
implementada na escola, percebeu-se que ndo era facil para os pais entender a metodologia
utilizada - vanguardista no contexto de Porto Alegre dos anos 80, numa época em que o
ensino era proposto de modo ainda expositivo, o professor era detentor do saber e o aluno
receptor. Muito comecou a ser falado sobre Construtivismo e Piaget, mas as barreiras do
sistema de ensino travavam o processo. O GEEMPA® ¢ as institui¢des de ensino como um
todo aderiram a busca de novos saberes e deu-se inicio a apropriagdo e a disseminacao de uma
crenca de que a escola ndo era um lugar onde simplesmente se organizava conhecimento
acumulado e se transmitia aos alunos. Comegaram a vigorar as ideias de que cada sujeito
construia o seu proprio conhecimento do mundo através do contato com os objetos ¢ da
interacao social, conferindo a escola, mediadora desse processo, um papel de coordenadora
das construgdes que os alunos fariam em relacdo a cultura.

A rotina de trabalho compreendia, além da docéncia, encontros sistematicos com
especialistas de cada area de ensino, para tratar das teorias de aprendizagem, do curriculo e da
metodologia. Havia encontros semanais, para tratar sobre temas especificos relacionados as
turmas. Essa realidade era incomum, comparada ao ritmo de trabalho dos demais sistemas de
ensino no Rio Grande do Sul*, em que a carga horaria dos professores em sala de aula, quando
cumpriam vinte horas semanais de trabalho, era com uma turma, ¢ o de quarenta horas, com
duas turmas. Nessa realidade ndo era possivel planejar cooperativamente se ndo havia tempo
previsto para reunides sistematicas de reavaliacdo, planejamento das metodologias, encontro
com pais, reunides com professores de classes paralelas e parceria com o Servico de
Orientagdo Educacional. Nao havia duvidas da necessidade de profissionais com tempo
disponivel para o atendimento as demandas cotidianas no ambito relacional e pedagogico.
Além de o professor ter trabalho docente que compreendia o total de sua carga horéria de

trabalho, a baixa remuneragdo’ € os motivos descritos acima, tornavam timida a possibilidade

> GEEMPA - Grupo de Estudos sobre Educagdo, Metodologia de Pesquisa e A¢do0-40 anos. Disponivel em:
<http:\'www.geempa.org.br/> Acesso em: 07 jun.2011.

* Estatuto do Magistério- RS- Lei n° 6672/1974- Esta lei disciplina o regime juridico do Pessoal do
Magistério publico estadual do 1° e 2° graus de ensino, regula o provimento e¢ vacancia dos seus cargos,
estabelece seus direitos e vantagens, define os respectivos deveres e responsabilidades e cria e estrutura a
respectiva carreira, nos termos da Lei federal n® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Disponivel em:
<http://www.educacao.rs.gov.br/> Acesso em: 07 jun.2011.

s Baixa Remuneragao-RGS. Os estados de Goias, Tocantins, Rondonia, Ceara e Pernambuco estdo remunerando
os professores em R$ 950 reais — ja no estado do Rio Grande do Sul o valor é ainda menor, R$ 862,80 —
Disponivel em <http://www.portaleducacao.com.br/. Acesso em 07 jun.2011.
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de estudo e apropriacao, pelos educadores dos sistemas de ensino do Rio Grande do Sul como
um todo, das teorias que tratavam da aprendizagem e do desenvolvimento.

Agregada a situacdo descrita, que se refere a politicas publicas educacionais do nosso
estado e do nosso pais, a origem dos tedricos em que se amparam 0s pressupostos deste
trabalho d4 conta que, estavam envolvidos com revolugdes de cunho politico. O fato de
Vygotsky ter privilegiado, nas suas investigagdes, as camadas sociais menos favorecidas
também foi fator relevante para, quando Stalin assumiu o poder, sua obra ter sido proibida de
ser editada. A ditadura brasileira iniciada no Brasil em 1964, a qual perdurou por vinte anos,
fez com que o acesso as leituras de Freire, Piaget, Vygotsky e Bakhtin sé se efetivasse nos
anos 80, incorporado as teorias da educagdo estudadas em nosso pais.

Foram as inquietacdes que se processaram em mim, nessa longa experiéncia
profissional, em uma escola do Ensino Fundamental, com criangas dos primeiros anos, os
desafios e os questionamentos resultantes desse dia a dia, ainda presentes, que intensificaram
meu interesse no trabalho de sala de aula e de como ele acontecia em diferentes comunidades
de pratica. O questionamento principal esteve centrado na verificagdo das relagdes entre as
teorias construtivo-interacionistas existentes e as praticas vigentes nas salas de aula: Como
sdo estabelecidas as estratégias de mediacdo para a crianga desenvolver conceitos cientificos?

Os acontecimentos que envolviam esse bindmio professor-aluno na busca do
conhecimento sempre estiveram nas minhas preocupagdes. Eu ja acreditava que o professor
precisava estar atento ao avanco da ciéncia, ao conhecimento acumulado do mundo, a
participacdo do homem na transformacdo da natureza, a estrutura da matéria dos objetos de
conhecimento para, de forma dindmica e cooperativa, organizar o curriculo escolar. As
comunicagdes aproximam os povos; as informacgdes chegam a uma enorme parcela da
populagdo em tempo real, oferecendo contato imediato com o planeta, e a escola ¢ a
mediadora formal do conhecimento de um mundo em constante transformacgdo. Exemplo
claro dessa transformacao ¢ a propria familia que, hoje, tem uma organizacao diferente da
familia de muito pouco tempo atras: pai, mae e filhos. As constitui¢des familiares possuem
variados formatos e transformam-se constantemente, exigindo da escola atualizagdo e
adaptacdo a esses novos contextos de vida dos alunos no que diz respeito a um tratamento
cada vez mais diferenciado do sujeito em relagdao ao processo de ensino. O sujeito - que esta
na escola na busca de conhecimento - ¢ um organismo vivo, participe e, a0 mesmo tempo,
exposto a todas essas intercorréncias, portanto nao pode ser visto como um simples receptador

de pacotes de informagdes. Esse sujeito inserido na dinamica da vida contemporanea é



influenciado pela leitura que a escola faz desta, e pela forma como lida com as transformagdes
do homem e do meio.

O professor precisa lidar com esse sujeito vivo e ativo, que ¢ constituido pela sua
forma particular de se relacionar com o meio s6cio-histérico-cultural a que pertence. Em meio
a tantas descobertas e duvidas acumuladas nesses anos, tornou-se imperioso que eu fosse
observar a sala de aula: ver e refletir o trabalho do professor com tantas nuances e novos
saberes, que interferem na sua tarefa de mediar o conhecimento para o aluno.

Acredito que a realidade pratica e os referenciais tedricos, em constante vigilancia, sdo
os parceiros do processo educativo. Eu me pergunto se o acesso as informagdes esta sendo
possibilitado; se as politicas publicas brindam a escola, na figura do professor e no que lhe diz
respeito, preocupando-se com a qualidade do trabalho e com as condi¢des de que precisa para
tal.

Normalmente as criancas sdo curiosas, alegres, investigadoras, incansaveis
fisicamente, t€ém a vantagem do encantamento da juventude e do pouco desgaste social pela
pouca idade; portanto, suas mentes ainda ndo se entregaram a rotina, conservam a disposi¢ao.
Estdo em constante e ativo processo de aprendizagem, desenvolvendo-se fisica e
mentalmente, nos espagos de educagido ndo-formal e, na escola. Fora dos espagos de educagio
formal estdo por conta de seus proprios recursos, se utilizam das aprendizagens ja construidas
para novas conquistas. Estdo longe da soberania de quem escolhe o que elas vdo fazer. E
nesse mundo ndo-formal que realizam as aprendizagens espontaneas. Quando estdo na escola,
ali estdo envolvidas no planejamento dos adultos, do que serdo induzidas a aprender e
expostas a forma como serdo apresentadas aos novos conceitos. Esses conceitos cientificos
que a escola propde aos alunos para se apropriarem vém por media¢des de multiplas ordens;
por isso, considero relevantes as minhas indagagdes na medida em que poderdo auxiliar a
continuada reflex@o do professor.

Em minhas reflexdes algo sempre apontava para a necessidade de elaborar estratégias
que considerassem todo o manancial complexo do sujeito e as aprendizagens ja realizadas
numa constante realimentacdo de informagdes para os trabalhos do cotidiano e para a
montagem de um curriculo com nascentes nas reacdes dos alunos nos contextos de atividades.
O meio social e cultural, as particularidades de cada sujeito, os seus interesses e necessidades
advindos de seus determinantes individuais, o conhecimento acumulado do mundo, as fases
de desenvolvimento mental e a condi¢do humana que permeia as relagdes no espago escolar

constituem-se num complexo quadro, o qual o professor e o aluno sdo desafiados a dar conta.



A organiza¢do de um curriculo significativo, de uma escola que se respeita e respeita seus
alunos passa necessariamente pela consideracao de todos esses aspectos na sua concepgao.

Minhas convic¢des acerca de como se da o aprendizado, de que o sujeito deve ser o
agente da constru¢do do seu saber, numa perspectiva de construir € ndo ser depositario de
saberes alheios ou um receptaculo de informagdes transmitidas, me instigaram a buscar os
acontecimentos entre o aluno e o objeto do conhecimento. Meu intuito foi averiguar esses
acontecimentos da sala de aula centrada nos focos de observacdo que foram gerados a partir
dos objetivos geral e especificos que selecionei, a partir do tema mediagao.

Os referenciais tedricos de Vygotsky foram utilizados para fundamentar os dados
observados, a partir da investigagdo empirica, no intuito de contribuir para o necessario
didlogo entre essas partes.

A pesquisa exploratoria teve como foco de observacdo os acontecimentos pedagogicos
no ambiente escolar, em momentos de aprendizagem formal, com o fim de reunir dados para
reflexdo. Foram observadas duas turmas, selecionadas aleatoriamente, uma do segundo ano e
outra da quarta série do Ensino Fundamental, numa escola publica estadual do municipio de
Porto Alegre, com criangas de idade entre oito e dezesseis anos. O foco principal da
observagdo foi a mediagdo do professor, através da forma de apresentacdo dos temas de
estudo, da representacdo grafica, oral e escrita, das tarefas cooperativas e da utilizagdao das
experiéncias dos alunos. Esses itens foram selecionados com base nos pressupostos tedricos
que fundamentam a presente pesquisa. Foram observadas as propostas de trabalho com os
conteudos das diversas areas do conhecimento, a forma como foi idealizado o curriculo e
como foi desenvolvido metodologicamente na mediagao das professoras. A reflexdo proposta
neste trabalho estd ancorada no viés interacionista, no qual as relacdes sociais sdo
consideradas importantes na constru¢do do conhecimento. Considera que a metodologia
proposta para as criangas explorar o conhecimento seja pensada numa visao de educagdo e de
curriculo interacionista. Portanto, a linguagem como mediadora da comunicagdo, o ambiente
fisico disponibilizado, os recursos e instrumentos pedagogicos utilizados e as peculiaridades
da cultura formam o contexto exploratorio que subsidia a construgdo do conhecimento.

O estudo esteve centrado nos acontecimentos pedagodgicos concretos e presentes
advindos da relagdo professor-aluno no cotidiano escolar ancorados nos focos de observagao
previamente selecionados nos objetivos da pesquisa. A dindmica da sala de aula, nas acgdes
que envolveram professor e alunos, resultantes das propostas para o trabalho, serviu de fonte
de coleta de informagdes sobre a interagdo com o outro (participantes da turma), exploracao

concreta do objeto do conhecimento, identificacdo e representacdo do que foi explorado, e



utilizacdo do que foi trabalhado em outro contexto (generalizacdo). Estes indicadores estdo
apontados no instrumento de observagao (Apéndice B p. 106)

Para a contextualizacdo dos participantes da pesquisa e para suporte como dados da
realidade, foram buscados, pela modalidade de entrevista semi-estruturada, informacdes
referentes ao ambiente sdcio-histdrico-cultural dos alunos e dos professores.

Este trabalho teve como objeto de estudo o seguinte problema: como sdo estabelecidas
as estratégias de mediacdo para a crianga desenvolver conceitos cientificos?

Foi selecionado um objetivo central e objetivos secundarios para nortear a pesquisa
exploratoria direcionando focos que dao especificidade ao trabalho.

O objetivo central constituiu-se em observar as mediagdes realizadas pelo professor
em situagdo de aprendizagem formal, como sdo desenvolvidas as estratégias de ensino com
vistas a formagao de conceitos cientificos a luz dos pressupostos de Vygotsky.

Diluindo a centralidade do objetivo geral, foram selecionados alguns objetivos
especificos que visavam contemplar as observacoes:

*Identificar a forma expositiva e/ou concreta de exploragao do tema de estudo;

* Identificar as linguagens de representacdo do tema de estudo (corporal, grafica e
simbolica);

*Identificar a organizagcdo espacial dos alunos durante as propostas de trabalho
(individual/grupo);

*Observar a utilizacdo do conhecimento prévio dos alunos com relagdo ao objeto de
estudo.

Como procedimento metodologico da pesquisa, com o intuito de melhor compreender
a mediagdo do professor, centrei o rumo da observacdo nos recursos utilizados pelas
professoras para exploracdo dos temas de trabalho.

Para executar esse projeto, organizei o trabalho em capitulos no intuito de um melhor
entendimento e clareza das minhas motivacdes e dos referenciais tedricos que permearam
minhas investigagcdes. A culminancia sdo as reflexdes posteriores aos resultados do trabalho
exploratorio de observagdo empirica. Discorro sobre as minhas motivagdes, minha
experiéncia, minhas indagagdes, passando pela delimitacio do objeto de pesquisa,
selecionando passo a passo o embasamento tedrico; entrelaco os resultados de algumas
pesquisas, no Brasil, dos tltimos anos, relacionadas ao tema escolhido.

A selegdo de alguns principios tedricos de Piaget e Bakhtin e a escolha de Vygotsky
como principal suporte da pesquisa exploratoria proporcionaram um melhor entendimento

sobre questdes praticas e tedricas relacionadas ao aprendizado e ao desenvolvimento das



criangas. Acredito que as teorias educacionais sdo irredutiveis (Macedo, 1994, p.13-26), ¢
nessa perspectiva, ao definir uma ou outra corrente tedrica ocorre o risco da perda de
referenciais que poderiam ser muito enriquecedores, dada a natureza dessa area de atuagdo.
Acredito na importancia do estudo de muitas perspectivas teoricas, por parte do profissional,
no sentido de enriquecer a elaboragdo de suas praticas.

A primeira parte deste trabalho ¢ constituida de observagdes acerca dos pressupostos
tedricos de Vygotsky no qual centro minhas buscas de entendimento de como se dao o
aprendizado e o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores na perspectiva da
mediagdo do professor.

Selecionei algumas idéias dos conceitos de Mikhail Bakhtin no que diz respeito a
linguagem enquanto instrumento de comunicacdo e ideologia. Meu intuito ¢ situar o sujeito
falante, alvo e motivo desse trabalho, representante do meio enquanto influéncia reciproca,
constituicdo e transformagdo, na sua trajetoria de aprender e se desenvolver. Interessavam a
esse estudo as correntes interacionistas.

Quanto a abordagem teorica de Piaget, que valoriza os processos de aprendizagem e
desenvolvimento, portanto os mediadores internos, ¢ necessaria sua presenga, com relagdo a
construcao do conhecimento, primeiro porque ndo é possivel tratar de praticas pedagogicas na
aquisicdo do conhecimento sem trazer a autoridade inequivoca do autor e em razdo das suas
influencias nas préaticas exercidas ao longo da minha caminhada profissional. Trago alguns
pressupostos no intuito de auxiliar pontualmente o entendimento da acdo da crianga com o
objeto de estudo. A importancia da construgdo nao ¢ s6 do conhecimento por parte do aluno,
mas a importancia da escolha cooperativa do conteudo do curriculo a partir das indicagdes
fornecidas pelas reacdes das criancas em atividade. Piaget preconiza nos seus achados o
potencial que o sujeito tem para aprender quando estd em atividade com os objetos e a
significacdo desses objetos.

Especificamente em Vygotsky, que valoriza os processos de ensino, portanto os
mediadores externos, a énfase de compreender seus pressupostos tedricos repousa na
mediagdo simbolica, na linguagem, na internalizac¢do, na formagdo dos conceitos cientificos e
na Zona de Desenvolvimento Proximal® numa perspectiva sociointeracionista. Os referenciais
do autor sdo fontes de inspiracao para o trabalho do professor na sala de aula — contexto de

pratica da escola. O processo em que estdo implicados o aluno e o objeto do conhecimento,

s ZDP-“ A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario.”(VYGOTSKY- 1998, p.113)



mediados pelo professor, ¢ a busca da constru¢do do saber pela crianca. Dessa mediacao
depende, em muito, o sucesso da constru¢ao do conhecimento.

A metodologia qualitativa exploratoria, norteadora do trabalho de pesquisa, nasceu das
buscas de operacionalizacdo das minhas inquietagdes e de como seria possivel buscar
informacdes das atividades propostas pelos professores na busca da formagdo dos conceitos
cientificos, pela crianca.

O registro dos resultados da pesquisa contempla as observagdes feitas nas horas de
convivio, as conversas informais, as entrevistas, o quadro de indicadores de formacgao de
conceitos, que cruza recursos ¢ conteudos centrados especificamente nos focos selecionados a
partir dos objetivos do trabalho.

Fiz uma redacdo sobre o que observei durante o trabalho junto as turmas, o contexto,
os registros, a conversa tedrica, a convivéncia observada, e a observacdo focada, colocada
num quadro de referéncia que reuniu recursos, conteudos e indicadores de formacdo de
conceitos.

A parte final contempla as consideragdes finais com as reflexdes e os
encaminhamentos, resultantes do cruzamento de informagdes proporcionado pela observacao
na pesquisa exploratdria, com o referencial tedrico selecionado, iluminando os pontos
convergentes, com o propésito de aproximar as possibilidades de um trabalho de mediagao
significativo, vivo e transformador.

Ap6s o entrelacamento teoria e pesquisa estdo os apéndices e as referéncias que se
constituiram em suporte instrumental.

Para a entrevista semi-estruturada listei algumas palavras-chave como norte. Minhas
indagagdes foram esclarecidas no convivio com as professoras e os alunos. Meu intuito foi
situar os sujeitos observados num tempo e espaco socio-histdrico e cultural, reais.

O plano de observagdo da pesquisa exploratdria, nos contextos da pratica de sala de
aula, foi concebido com o intuito de verificar e refletir a mediagdo docente. O quadro de
observagdo foi elaborado com o fim de facilitar o registro dos pontos selecionados centrando
os itens nos focos de observacao, nascidos dos objetivos elaborados previamente. A intencao
foi dar foco a observacao e facilitar a organizagdo e o registro das informacgdes percebidas e
coletadas.

Ao final, estdo os apéndices A, da legaliza¢do da pesquisa, Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido; B, do instrumento de organizacdo dos dados coletados, Quadro de
Registro da Observagdo Empirica; C, dos focos que serdo abordados nas entrevistas, Roteiro

das Entrevistas.



2 SITUANDO VYGOTSKY NA INTENCAO DESTE TRABALHO

Esse trabalho constitui-se de uma pesquisa qualitativa exploratoria, um estudo sobre a
mediagao feita pelas professoras de uma turma do 2° ano e de uma turma de 4*série do Ensino

Fundamental.
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Em fungdo do carater sociointeracionista dos pressupostos de Vygotsky, selecionei-o
como principal referencial para a reflexdo dos aspectos selecionados nas observagdes, os
quais considero relevantes no que diz respeito ao desenvolvimento das estruturas mentais
superiores e ao aprendizado na infancia.

As abordagens presentes neste estudo versam sobre os principios tedricos da ciéncia
filosofica, psicoldgica e linguistica sobre a aprendizagem e o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores. A exposicdo das abordagens interacionistas, principalmente de
Vygotsky, ¢ justificada pelo carater social de seus pressupostos, e como ndo poderia deixar de
ser, Piaget e Bakthin, também pelos seus argumentos tedricos. O entendimento da natureza
dos processos de desenvolvimento e aprendizagem e como eles se constituem abrem
possibilidades de operacionalizagdes efetivas, com praticas coerentes, significativas e eficazes
de mediagao.

E necessario discutir a participagdo e relevancia do social na aprendizagem e no
desenvolvimento. A pesquisa cientifica, que busca investigar a interacdo do sujeito no
contexto em que estd inserido e a relevancia de suas relagdes com seu histdrico sociocultural,
por certo trard luz e instrumentos para quem esta a frente da gestdo escolar, coordenando as
situagdes de aprendizagem formal.

Quando se fala em estrutura educacional e em escola, estd implicita a intengdo de
promover aprendizado e desenvolvimento, contemplados ou ndo, as implicagdes relacionadas
ao sujeito como individuo tUnico e participante de um meio social especifico. A
responsabilidade da escola na sua atividade fim explica a crescente preocupagdo de
educadores, psicologos e pesquisadores com a complexa, pouco difundida e ainda nebulosa
natureza desses processos de aprender e se desenvolver.

O desenvolvimento e a aprendizagem sdo propriedades fundamentais do homem e se
apresentam com caracteristicas de interdependéncia e multivariedade de fatores intra e
interindividuais, associadas a todo arsenal de disponibilidades do meio material em que o
sujeito estd inserido. Em meio a essa diversidade de saberes e teorias da natureza do
conhecimento e da aprendizagem, estd o trindmio escola, aluno e conhecimento acumulado. O
grande desafio da escola € contribuir, propiciar e estimular a exploragdao do mundo pelo aluno,
no sentido de que, dessas relagdes, resultem a construcao e a apropriagao do conhecimento, e,
ainda, a sua constituigdo de homem como ser pensante, racional e critico, portanto

transformador da realidade fisica e filosofica da vida.
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E importante que o professor tenha consciéncia da complexa constituicdo do ser
humano e de seu funcionamento. Sua tarefa incide na interferéncia no processo de construir
conhecimento.

Esse olhar, que os educadores estdo alcangando, que o processo de ensino
aprendizagem vai muito além de o professor ser o detentor do saber e transmitir os seus
conceitos aos alunos exige um esforco da academia e de todos os meios formadores de
profissionais nessa area. E preciso romper as barreiras do que esta estabelecido ¢ ousar com
novas praticas que contemplam os estudos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas.

Segundo Werner (1992), biologicamente nascemos com cerca de 100 bilhdes de
neurdnios; entretanto, as complexas redes neuronais para se estabelecerem e permitirem a
organizagdo ¢ o funcionamento das atividades psiquicas humanas dependem das interacdes
sociais e culturais. O cérebro do homem ¢é, por conseguinte, um 6rgao bioldgico e social. Isso
significa que, se, por qualquer motivo, houver auséncia radical de acesso da crianga a relagdes
sociais significativas (interpessoais = comunicacdo dialdgica entre pessoas) e culturais
(habilidades construidas e transmitidas por um grupo social = a lingua materna, por exemplo),
a crianga ou morre, ou vegeta, ou, na “melhor” das hipdteses, o seu cérebro se limita a
funcionar de forma elementar — ndo muito diferente dos mecanismos neuroldgicos dos
animais ‘“ndo-humanos” (raciocinio pratico). Ja foram constatados casos de criangas
abandonadas muito pequenas e, quando encontradas vivendo no meio de lobos, apresentavam
comportamentos semelhantes aos desses animais: rosnavam, andavam de quatro, enxergavam
melhor a noite, ndo falavam.

De acordo com essas e muitas outras constatagcdes cientificas podemos supor que o
ambiente socio, historico e cultural em que o sujeito estd inserido lhe confere o tipo de
formagdo. De acordo com Luria (1998), pesquisador junto com Vygotsky, as sociedades
letradas preparam os seus individuos enquanto participantes ativos e transformadores melhor
que as sociedades apenas dedicadas a tarefas rudimentares.

Vygotsky (1984) foi combatido na Russia comunista porque fez afirmagdes dessa
natureza e preconizava que a cultura das sociedades letradas deveria atingir os individuos
dessas comunidades ndo letradas. Essas afirmag¢des visavam promover, através da educacao, a
cidadania a individuos ndo participantes nos rumos das suas comunidades.

Trago, como contribuicdo de pesquisa no Brasil, dos estudos interacionistas,

conclusdo que ressalta a eficacia das agdes dialdgicas nos contextos de aprendizagem formal.
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Pereira (2005) buscou o foco da pesquisa no campo da educagdo sob a Otica dos
professores e pais em situagdo de ajuda na aprendizagem. Apoiado na teoria do
desenvolvimento e da linguagem de Vygotsky, nos codigos sociolinguisticos de Benstein e
nos instrumentos de avaliagdo da linguagem e da leitura de Alliende e Condemarin, concluiu
que o desenvolvimento da linguagem oral ndo atua sobre a alfabetizagao grafica, mas interfere
sobremaneira na decodificagdo das palavras. Propde que os professores busquem atuar
dialogicamente com os alunos no intuito de obter informagdes para agdes mais significativas.

Temos de considerar que s3o inmeros os fatores, at¢ mesmo lacunas parciais de
quantidade e qualidade na interacdo social, que podem alterar positiva ou negativamente a
forma de a crianga operar a realidade, de se apropriar do mundo, de interagir com os outros
sujeitos e de constituir sua personalidade. Nesse sentido, ¢ necessario realgar o fato de que
existem periodos criticos no desenvolvimento da crianga, momentos mais propicios a
construcdo de determinadas habilidades, conhecimentos e do proprio temperamento
individual.

Fatores de risco no comprometimento do desenvolvimento da crianca podem ser
observados sempre que ela ficar impedida ou prejudicada de interagir de forma adequada com
seu grupo social. Por exemplo: criangas com maes deprimidas, criangas hospitalizadas,
abandonadas, vivendo em creches-asilos, doentes e acamadas, desnutridas, com deficiéncias
sensoriais ou motoras, limitadas ou presas em pequenos espacos, sem acesso a cuidados
basicos de saude e educacio ou, ainda, com transtornos mentais do tipo autismo, psicoses ou
retardo mental (WERNER, 1992).

Tendo em vista a importancia dos aspectos organicos € sociais como determinantes na
forma de o homem apreender o mundo, interagir com seus semelhantes e seu meio, € no rumo
que da a sua vida, precisamos investir na formagao desse sujeito. A ingeréncia desses aspectos
nos processos de aprendizagem e desenvolvimento do ser humano ¢ uma evidéncia. E preciso
lidar com os dados de realidade e empreender a dificil e importante tarefa da escola em
mediar os processos de aprendizagem.

Considerando as vertentes tedricas sobre a natureza do conhecimento, um aspecto
emerge na questdo da aprendizagem e do desenvolvimento: a natural, interessante e
necessaria relacdo entre o sujeito € o objeto do conhecimento e tudo que acontece nesse
interim, entre a ignorancia e o saber, entre um estado de menor saber para um estado de maior
saber. Pode-se concluir que ¢ na, e pela interacdo social, que o homem tem acesso ao

conhecimento acumulado e, a0 mesmo tempo, constitui-se como sujeito.
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Sendo as interagdes sociais chaves para a aprendizagem e o desenvolvimento, segundo
a visdo socio-interacionista de Vygotsky, entdo a escola tem fundamental papel nessa
conjuntura, ja que ¢ o espaco onde o conhecimento ¢ organizado para formalmente ser
disponibilizado a constru¢do das criangas, no convivio social.

Werner (1992) diz que a crianca nasce, simultaneamente, duas vezes: bioldgica e
socialmente. Isso equivale dizer que a crianga, ao nascer, ja se encontra inserida numa classe
social, num grupo cultural, numa comunidade linguistica e que isso sera determinante no seu
processo de desenvolvimento e na constituicdo de suas peculiaridades psiquicas e
comportamentais.

As criancas estdo inseridas em diversificados contextos de socializagdao e cada uma ¢
unica nas suas potencialidades e determinantes fisicos, cognitivos e socioculturais. Portanto,
respondem aos estimulos externos de forma muito particular, j4 que elas advém dos mais
variados meios socioculturais. A escola, no seu planejamento de conteudos, contextos e
estratégias de ensino precisa considerar que esses processos de socializacdo e
desenvolvimento de cada sujeito constituem-se desses determinantes tao particulares e de suas
vivéncias.

O estudo do desenvolvimento e do aprendizado e as relagdes que se estabelecem ao
longo desses dois processos nos remetem ao sujeito, que estd exposto ao objeto desse
conhecimento. Algumas teorias interacionistas priorizam o desenvolvimento em detrimento
da aprendizagem e colocam o sujeito em primeiro plano, enfocando o enddgeno e a
organizagdo interna e minimizando o papel do objeto, do exdgeno, do meio fisico e social
nesse processo. Outras correntes enfocam o aprendizado e o priorizam em detrimento do
desenvolvimento. O aprendizado € visto como um processo paralelo sem influenciar
diretamente o desenvolvimento. Numa abordagem interacionista o0 homem ¢ um ser social que
sofre influéncias no seu desenvolvimento mental, alimentando-se com suas aprendizagens,
seu historico social e com as relagdes que vai estabelecendo nesse processo de conhecer o
mundo.

Piaget (1896-Neuchatel-Genebra), Vygotsky (1896-Orsha-Bielarus) e Bakhtin (1895-
Orel-Moscovo), contemporaneos, iniciaram suas obras no mesmo periodo. Os contextos
socio-historicos a que pertenceram, no entanto, eram completamente diferentes. Vygotsky
interagiu com os determinantes de uma época politico-cultural revoluciondria e foi
influenciado por esses nos seus estudos. O fildsofo e linguista Mikhail Bakhtin rompeu com
as ideias de lingua como codigo — visdo estruturalista da época-, refletindo em sua obra as

transformagoes sociais; proclamou o dialogismo da linguagem; ressaltou a importancia da
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prosa e assinalou a ideologia presente nos enunciados. Essas contribuigdes precisam se fazer
presentes quando se pensa em escola formal, quando se reflete sobre o aprendizado,
viabilizando a interacdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento num processo vivo de
relagdes.

Nesse trabalho de observagdo exploratéria dos acontecimentos dentro da sala de aula,
especificamente a mediacdo do professor realizando a sua tarefa de gerenciar o aprendizado
estdo priorizados pressupostos tedricos de Vygotsky, em fun¢do do seu enfoque social, ou

seja, por considerar os mediadores externos.



3 A MEDIACAO

Trago aqui reflexdes sobre as ideias de Vygotsky, que valoriza os processos de ensino,
portanto, os mediadores externos. Seus pressupostos de mediagao simbodlica, linguagem, ZDP
zona de desenvolvimento proximal (potencial) e formacdo de conceitos, num entrelacamento
com a intervencao docente, podem beneficiar o professor, na tarefa de selecionar situagdes
fornecedoras de material para a apropriagdo de conhecimento por parte do aluno.

E preciso esclarecer sobre a tarefa do professor na fungdo de mediar a relagio entre o
aluno e o objeto do conhecimento, de forma intencional e planejada, no ato pedagdgico
formal. Ele necessita organizar materiais e propor estratégias no intuito de propiciar ao aluno
aquisi¢do de conhecimento. O curriculo, ou seja, as disciplinas e os contetidos aos quais as
criangas estardo expostas, também ¢ tarefa da escola com seus professores e gestores,
seleciona-lo. E necessario que se faga uma macro discussdo no sentido de buscar formas mais
adequadas para essas e nessas escolhas. Quais os conteudos, qual o melhor momento e como
trabalha-los com os alunos é um constante desafio do professor. As escolhas que o educador
revela precisam ser feitas em harmonia e parceria com os alunos. Em relacao ao caminho a
ser percorrido pelo aluno a cooperacdo ¢ fundamental no sentido de reverter em acdo
significativa. A tarefa da escola ¢ de subsidiar a formagdo do conhecimento e a inser¢do na
cultura de forma sistematica por parte do aluno. Essa complexa atividade envolve, na sua
elaboracdo, o respeito aos diferentes niveis de desenvolvimento dos sujeitos, a bagagem
cognitiva e o histdrico social de cada um, suas particularidades, suas experiéncias € 0 meio
cultural de onde o aluno ¢ originario. E nessa linha de pensamento interativo que busco o
embasamento nos pressupostos teoricos de Vygotsky acerca da mediacdo simbdlica. Meu
intuito ¢ a reflexdo sobre modos de organizacdo do curriculo e a intervengao pontual do
professor na sala de aula no sentido de explorar uma trajetéria de verdadeira cooperagdo entre
os envolvidos no processo de aquisicdo do conhecimento que envolve o que aprender € como
aprender.

O sujeito, no processo de conhecer o mundo, ¢ constituido e constituinte tanto de
particularidades, quanto de um todo social. Assim, é necessario descobrir um didlogo que
possa sustentar a relacdo permanente entre essas duas partes do individuo, para melhor buscar
caminhos de solugdo constantes nessa sistematica de alteragdes pessoais € sociais.

Essa linha de raciocinio prioriza que ¢ necessario conhecer o sujeito que aprende para

poder organizar situagdes significativas de aprendizado.
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Toledo (2008), a partir do conceito de Vygotsky de mediagao simbolica, foca o estudo
no interesse e entendimento das criangas em suas proprias producgdes e nas produgdes de seus
pares, na sua capacidade de estruturar textos e no clima socidvel propicio a media¢do
organizada pela professora. As conclusdes advindas dos resultados do trabalho de trocas
interativas ressaltam a contribuicdo dessa modalidade de trabalho para o desenvolvimento das
criangas.

E preciso saber quem é o sujeito que busca o conhecimento, suas determinantes
enquanto organismo bioldgico e enquanto sujeito social, para poder efetuar qualquer
planejamento sobre sua aprendizagem. As decisdes importantes do curriculo devem ser
tomadas e estdo essencialmente vinculadas a quem ¢ esse sujeito que aprende, o que lhe diz
respeito, o que lhe ¢ significativo, quais seus interesses, suas necessidades, seu ambiente, seu
conhecimento ja construido. Todos esses multifatores s6 poderdo ser contemplados no
planejamento pedagogico se houver apropriacdo e atualizacdo constante do conhecimento
disponivel, por parte do professor, das teorias da aprendizagem e das teorias que dao conta do
desenvolvimento das estruturas mentais do sujeito que conhece e uma permeabilidade de sua

parte para constituir-se também do novo.

As funcdes mentais superiores como a percep¢do, a memoria, o pensamento, as
quais se desenvolvem na sua relagdo com o meio sociocultural, ¢ uma relagdo
mediada por signos. O pensamento, o desenvolvimento mental, a capacidade de
conhecer o mundo ¢ de nele atuar é uma construgdo social que depende das relagdes
que o homem estabelece com o meio. Nesse processo do sujeito desenvolver as
fungdes mentais superiores, construir esquemas mentais, os planos interpsiquico,
interpessoal e social sdo prioritarios (VYGOTSKY,1984, p.31).

O desafio da escola, nessa sua atividade fim, ¢ mediar a apropriacdo do conhecimento.
E uma das suas mais importantes fungdes, interferir nos processos de aprendizagem e no
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, respeitando e considerando as
experiéncias anteriores da crianga, os conceitos ja formados, os esquemas mentais ja
construidos e os que estdo em processo, aflorando. A mediacdo do professor, nesse convivio
planejado com o objeto do conhecimento e o individuo, no sentido de interferir € impulsionar
os processos citados, pode, dependendo de suas estratégias, auxiliar ou atrapalhar. O tipo de
mediagcdo vai depender das orientagdes tedricas de quem a faz, de sua sensibilidade e,
certamente, de ser vocacionado para o exercicio do afeto e do tutoramento aos que estdo em

crescimento.
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O que ¢ possivel ¢ o professor se valer dessa fungdo de mediador para,
estrategicamente, interferir na Zona de Desenvolvimento Proximal (Potencial) (Vygotsky,
p.1984), na qual estdo os sujeitos constantemente construindo novos esquemas e utilizando
outros ja formados nessa tarefa sempre dinamica de vida e de desenvolvimento. Percebendo
as criancas em atividades, que ainda ndo conseguem executd-las com independéncia, o
professor providencia parceiros mais capazes para auxiliar no alcance dos objetivos. Essa
sensacdo de sucesso, mesmo que, compartilhando o mérito, impulsiona o sujeito para
comportamentos mais autdonomos.

Conforme Vygotsky (1984, p.74), a internalizacdo ¢ um processo de reconstrucio
interna, ‘intra-subjetiva’. Parte de uma operacao de “interacdo do homem com os objetos
externos constituindo-se, depois, em uma operacdo interna”. Entenda-se interagdo como
didlogo semidtico, no qual estd presente, também, o contraditério. E uma operagio
fundamental para o processo de desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores e
consiste nas transformagdes de uma atividade externa para uma atividade interna e de um
processo interpessoal para um processo intrapessoal.

No entendimento desse processo de internalizagdo, os estudiosos de Vygotsky (1984,
p.75) destacam aspectos importantes: “o caminho para a internalizacdo das formas culturais
pelo individuo inicia com processos sociais € se transforma em processos internos”. Como
exemplos, estdo a fala e o pensamento. A criacdo da consciéncia pela internalizagdo, ou seja,
“esse processo nao ¢ o de uma transferéncia dos conteudos da realidade objetiva para o
interior da consciéncia ¢é, ele proprio, criador da consciéncia’. Enfocando o processo do aluno
e da escola na execucdo da tarefa escolar de mediar o conhecimento do mundo para o aluno,
essa formagdo de conceitos cientificos ¢ uma construgdo ativa do sujeito que transforma, via
internalizacdo, os conteudos externos em contetidos da consciéncia.

A relagao do sujeito com o objeto, numa perspectiva cultural ¢ de interagdo, ¢é
dialética, contraditéria e mediada semioticamente. A mediacao simbolica, por sua vez, ¢ uma
mediagdo social, pois os meios técnicos e semiodticos sdo sociais. Sao carregados de ideologia
porque quem produz enunciados ¢ o homem, fruto do meio. Essa ¢ uma delicada questdo com
a qual a escola lida e que vai além da construcdo de conceitos cientificos. Nessa relacao, o
homem, ao mesmo tempo em que conhece e transforma, constitui-se e produz conhecimento.

Nao ¢ simplesmente na manipulagdo de objetos que a crianga vai formar ideias sobre a
légica dos conjuntos, das seriagdes e das classificagdes dos objetos concretos ou
representados no mundo, cheio de generalizagdes por fazer. E na convivéncia com os homens

que ela descobrird, na exploracdo de contextos e nas relagdes que fard com o objeto do
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conhecimento, num tempo e espago reais ou de representagdo, o estado de concepcdo e
organizacao dos constituintes do meio.

Conforme Luria (1998, p. 25), tedrico contemporaneo e companheiro de Vygotsky, no
quadro teodrico de referéncias proposto, “as origens das formas superiores de comportamento
consciente residem nas relagcdes sociais do individuo com o mundo exterior”. Pode-se
depreender dessa afirmagdo que € preciso pensar nas origens das formas superiores dc
comportamento humano para compreender como se processa o conhecimento no individuo
para tal, sera preciso desvendar as relagdes sociais que estabelecem com o mundo exterior.

Para Piaget a epistemologia genética ¢ a base cientifica dos seus pressupostos, € o
construtivismo, a operacionalidade dessa visdo transformadora da aprendizagem e do
desenvolvimento humano.

Segundo Chiarottino (1988, p.13), Piaget deixa claro que “seus estudos do
comportamento humano tém o intuito de elaborar uma teoria do conhecimento com bases
biologicas”. Seu objetivo principal era a investigacdo da questdo de “como ¢ possivel alcancar
conhecimento”. Seus pressupostos auxiliam na compreensdo deste estudo uma vez que tratam
dos processos interativos entre o sujeito € o objeto do conhecimento. O professor vai intervir
na problematizagdo entre sujeito e objeto do conhecimento.

Nessa perspectiva torna-se necessaria uma transformacao do professor no que diz
respeito a forma de propor seu trabalho, na forma de refletir sobre seu desenvolvimento, sobre
sua postura e sua fungdo como educador. Para tanto € preciso romper com um modelo de
educacdo que pressupde em sua pratica a transmissdo de um saber. A visdo de construgdo
pressupde uma caminhada cooperativa e de respeito as individualidades. Acredita-se que o
individuo pode construir o seu conhecimento na agdo com os objetos e em interagdo com o
meio.

Os argumentos da teoria que considera o sujeito epistémico nos levam a crer que o
formato da escola como esta posta, com contetidos programaticos determinados e limitados,
com disciplinas e cargas hordrias estanques ndo alcancam uma possibilidade real de
viabilizar-se enquanto operacionalidade significativa.

Por constru¢ao entende-se um processo que vai se delineando ao longo do caminho ¢
se constituindo ao longo dos relacionamentos e das reagdes que se manifestam. Os sujeitos
sdo agentes de agdo sobre os objetos do conhecimento num confronto constante entre o ja
conhecido e a novidade. Nesse processo vivo e em constantes retomadas e redirecionamentos
a presenga do professor, também em constru¢do, coordena a construgdo do conhecimento dos

alunos definindo, assim, a mediagdo para a aprendizagem. Nao me refiro somente as ofertas
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da escola em relagdo a quem aprende, estou falando de uma forma transformadora de ver o
aluno, e a si mesmo, enquanto professor que também se constitui, enquanto mediado pelas
vivéncias na sua atividade didria, com eles. A tarefa do professor nessa perspectiva ¢ de
aten¢do permanente € envolvimento com os alunos a ponto de conhecé-los, perceber suas
reacdes, seus gostos, suas diferencas. Nesse embricamento de seres e acdes o professor pode
recolher informagdes que lhe subsidiam as reflexdes e escolhas significativas de contextos de
possibilidades multivariadas. E necessario promover situagdes explorativas de leitura, escrita,
didlogos, conhecimento logico-matematico, parcerias, discussdes, comparacdes, desafios
aproveitando as respostas que se manifestam para, valendo-se delas, avangar. Nessa
coordenagdo da atividade docente, além de estar permeéavel para constituir-se das
experiéncias, é preciso estar permanentemente curioso na busca de novos saberes ¢ culturas. E
preciso preparar-se pra questionar aprendentes numa perspectiva letrada, reflexiva e
transformadora.

A acdo da crianca com o objeto do conhecimento, em interacio com o meio,
possibilita a aprendizagem. O modelo tedrico de desenvolvimento proposto por Piaget, com
caracteristicas interacionistas, ndo coloca o conhecimento nem no sujeito, nem no objeto, mas
na interacao entre ambos. O egocentrismo j4 menos atuante nessa €época do desenvolvimento,
7 e 8 anos de idade, d4 lugar a relacionamentos de maior troca € negociagdo com vistas a
comunicacdo e decodificagcdo da linguagem, no intuito de atingir objetivos.

Juntamente a crenga da importancia da experiéncia fisica da crianga com o objeto do
conhecimento e do fato do abandono paulatino do seu estado egocéntrico, num inicio de
comunicacao entre criangas, esta a escola formal como promotora de eventos. Vale ressaltar a
oportunidade de a escola contribuir para a experiéncia exploratéria concreta, para a
socializa¢do da crianca e para a construcdo de um curriculo vivo que considere o sujeito que
aprende o indicador dos caminhos a serem trilhados.

Os resultados obtidos numa experiéncia concreta de sala de aula, no Estado do Rio
Grande do Sul, vém contribuir para a crenca nas interagdes entre o aluno e o objeto do
conhecimento num contexto interativo de aprendizagem.

Collares (2001) estudou as ac¢des do professor e dos alunos no contexto escolar numa
abordagem construtivista, colocando a relevancia da epistemologia genética na transformacgao
do fazer escolar. O enfoque construtivista ¢ o método clinico ajustados ao grupo de alunos
contribuiram para o planejamento continuo do trabalho, para as interven¢des e para as

investigacdes de docentes. A sala de aula nesse contexto de relagdes interativas contribui para



30

a constru¢do do conhecimento individual e coletivo bem como para a selecdo dos rumos da
aprendizagem.

Essa reflexdo cotidiana do professor sobre suas acdes e sobre as agdes dos alunos
relacionadas ao objeto de estudo e as consequentes respostas individuais e coletivas gera
transformagdes continuas. O intuito ¢ dar maior significagdo ao fazer escolar, ir ao encontro
da logica do processo de construcdo do conhecimento que preconiza retomadas e
redimensionamentos constantes. Essa logica pressupde escolhas cooperativas relacionadas ao
curriculo e a exploragdo do mundo concreto, considerando que em idade escolar, a partir dos
7 anos, as criangas estdo no estdgio das operagdes concretas e caminham em dire¢do a um
raciocinio cada vez mais formal. A acdo direta da crianga com o meio concreto, a
possibilidade de representagdo de situagdes reais em espaco/tempo diversos, da codificagdo e
decodificacdo de simbolos e signos verbais e ndo-verbais em situagdes diversificadas e
desafiadoras, além de possibilitarem aprendizagem significativa, podem servir de referéncia
na constru¢do da sequencialidade do curriculo.

Para Chiarottino (1994), ha uma condi¢do de esquemas em cada sujeito que, através
da acdo com os objetos, possibilitam trocas entre o organismo ¢ o meio. O esquema ¢ a
condi¢do que se configura como inicial em cada agdo. A partir dai, ha a troca do organismo
com o meio, podendo construir novos esquemas. O esquema constitui-se dos resultados do
funcionamento geral de toda a organiza¢do viva. Em suma, o organismo com sua bagagem
hereditaria, a cada nova experiéncia no meio, perturba-se, desequilibra-se, isto ¢, desacomoda
seus esquemas anteriores e, para superar esse desequilibrio e adaptar-se novamente, constroi
novos esquemas e assim sucessivamente.

A agdo da crianga sobre o meio produz um conhecimento funcional cada vez mais
complexo, por criar constantemente, novas combina¢des ou novos esquemas. Ha uma
estruturacdo baseada na experiéncia advinda das acdes da crianga. S3o as classificagcdes ou
seriagdes empiricas. Quando a crianga comeca a coordenar seus esquemas € agdes no espaco e
no tempo, estd surgindo o que Piaget (apud Chiarottino, 1988, p.14) chama de “logica das
acdes”, o que significa a presenca da nocao de causalidade, de conservagdo, de constancia do
objeto, de velocidade, que ocasiona a constru¢do do real. Quando o sujeito vai estabelecendo
essas relacdes de ordem, de inclusdo e de correspondéncia, vai delineando sua capacidade
logica nas suas atribuicdes de significado ao real no plano concreto e, posteriormente, no
plano abstrato.

A capacidade de organizagdo e adaptacdo sdo atributos universais da inteligéncia

humana e de todos os organismos biologicos. E através da adaptacdo a novas situagdes e
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novas circunstancias que as mudancas nas estruturas mentais sdo possibilitadas. Adaptacao
compreende e pressupde assimilacdo e acomodagao, que sdo processos diferentes entre si e
complementares. Em cada sujeito esses processos acontecem ordenados e ritmados por suas
determinantes internas e pela sua acdo com os oferecimentos externos.

Conforme Piaget (1979, p.354), “do periodo sensorio-motor ao operatdrio formal
acontecem reorganizagdes sistematicas” que encaminham o sujeito a pensamentos cada vez
mais ricos e complexos e de acordo com o desenvolvimento das estruturas mentais superiores.
E da agdio do sujeito com os objetos que ele constroi o seu conhecimento do mundo, é nessa
troca com o meio que explora as caracteristicas e possibilidades dos objetos para formar seus
conceitos e suas ideias que ainda nao participavam de seu cotidiano simbolico; constroi ai
essa intimidade que antes ndo existia. A aprendizagem participa do processo de assimilacdo e
acomodacdo na medida da a¢do do sujeito sobre o objeto. Ele se depara com fatos novos,
encontra-se com as estruturas ja construidas e desequilibra naturalmente o que ja estava
organizado. E dessa reorganiza¢io que novos esquemas sdo construidos. Alavancando esse
processo estd o que explica Piaget: “A experiéncia fisica consiste, com efeito, em agir sobre
os objetos de maneira a descobrir as propriedades que ainda sdo abstratas nesses objetos...”
(1974, p.37).

Quando a crianca age sobre os objetos numa atividade exploratéria e interativa que
pressupde troca do organismo com o meio, ela se apropria das informacdes inerentes a
constituicdo do proprio objeto, contrasta-as com suas estruturas e, ainda, depara-se com
novidades.

A aprendizagem depende do desenvolvimento das estruturas mentais superiores.
Quando das aprendizagens, em seu inicio, no momento da assimilagdo, da acdo do sujeito
com os objetos, acontece uma alimentacdo dos esquemas ja adquiridos. A acomodacdo
reorganiza esses esquemas com novas informagoes, transformando-os, para que se ajustem as
novas exigéncias do meio.

Para Piaget (1978, p. 54-55), o desenvolvimento individual é, na verdade, funcdo de
“atividades multiplas em seus aspectos de exercicios, de experiéncia e de agdo, dentre outros”.
A coordenagdo dessas agdes pressupde um sistema de “autorregulacdo ou equilibragdo” que
dependera das circunstancias tanto quanto das potencialidades epigenéticas. Quando o sujeito
processa assimilacdo e acomodacdo de forma harmonica, estard viabilizando adaptagdes e
equilibragdes. O desequilibrio, pode-se dizer, ¢ a insuficiéncia de estruturas intelectuais para
operar com uma nova situacdo. Como num movimento em espiral, as estruturas come¢am a

adaptar-se a novas circunstancias indo em dire¢do a um estado superior € mais complexo de
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equilibrio, a que Piaget denomina de “equilibracdo majorante”. Ao longo do processo de
equilibragdo, as perturbacdes cognitivas acabam sendo superadas. Dessa forma, ¢ nesse
processo infinddvel de desequilibrios e novas equilibracdes que ocorre a construgcdo e
progressdo do conhecimento.

Esses apontamentos relacionados aos mediadores internos podem vir a auxiliar a
condugdo do processo de mediagio pedagogica. E necessario o conhecimento de como se
constroi o saber para, através dessa apropriagdo, planejar acdes cooperativas e consonantes
que propiciem o aprendizado de forma significativa e cooperativa.

Se por um lado Piaget esteve voltado para os mediadores internos, Vygotsky
preocupou-se com a aprendizagem do individuo a partir da interagao social.

Para Vygotsky (1984, p.9), “a epistemologia marxista se fundamenta nas leis que
movimentam a natureza e, por conseguinte, os movimentos do pensamento”. Os aspectos
culturais e histdricos sdo os enfoques marxistas presentes em Vygotsky. A forma como esta
organizado o conhecimento de uma sociedade estd representada concretamente e através dos
simbolos, que sdo os objetos de apropriacdo da crianga. De acordo com essas crengas, reforca-
se a ideia de que o mais importante instrumento do desenvolvimento humano ¢ a linguagem.
Todo o aparato cultural tem uma historia construida e transformada através da caminhada
social dos homens. Nessa linha de raciocinio, a tarefa do professor € organizar situagdes
exploratorias que possibilitem a apropriagdo do conhecimento numa dimensao social, critica e
participativa.

Para Vygotsky (1988, p.52), “a maturacdo das estruturas organicas elementares
desdobra-se em novas e mais complexas fun¢des mentais” vinculadas as experiéncias sociais
nos contextos de a¢do da crianga. A influéncia da linguagem no desenvolvimento das funcdes
mentais ¢ considerada um marco no avango e modificagdo do processo, chegando a ser
considerado que ¢ através da comunicacdo entre os sujeitos que se da o desenvolvimento e a
aprendizagem. A aquisicdo de um sistema linguistico ¢ responsdvel por projetar o
desenvolvimento das estruturas mentais superiores. A participa¢do da linguagem ¢ no sentido
de sistematizar a experiéncia do sujeito norteando seu comportamento o que vem a sublinhar
a sua importancia no processo de desenvolvimento.

Isso posto, mais uma vez, transparece a responsabilidade do professor-mediador na
construcdo do conhecimento por parte do aluno. O conhecimento dos pressupostos tedricos
que embasam a forma de o sujeito processar o conhecimento ¢ fundamental para o professor.
A ele cabe a busca da eficacia do aproveitamento das potencialidades do aluno. Dada a

importancia da linguagem, ela se constitui em ferramenta para a aprendizagem. E nas
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situacdes do cotidiano, nos contextos selecionados pela escola para as vivéncias exploratorias,
sob o olhar do professor as reagdes das criangas que acontece a agdo entre sujeito e objeto do
conhecimento. Essa acdo constitui-se de possibilidades de observagdo, comparagdo,
classificagdo, levantamento de idéias provisorias, escolhas, troca de impressoes,

transformagoes e reflexdes num processo socializante e participativo.

[...] os modos de generalizagdo, tipicos do pensamento de pessoas que vivem em
uma sociedade na qual suas atividades sdo dominadas por fungdes praticas
rudimentares, diferem dos modos de generalizacdo dos individuos formalmente
educados (LURIA, 1998, p.52).

Conforme a afirmacgdo de Luria(1998) pode-se depreender que quanto mais a escola se
apropriar dos modos de construcdo do conhecimento do homem melhor podera subsidiar suas
acdes mediadoras. A capacidade de generalizacdo do pensamento do sujeito depende do
contexto de acdo a que ele pertence lhe possibilitando exploragdes e vivéncias que possam
imputar-lhe um nivel de maior ou menor complexidade de pensamento.

Os processos de abstracdo e generalizagdo sdo dinamicos e variaveis em consonancia
com o ambiente cultural, além de s6 serem possiveis pela linguagem. Os cdodigos verbais e
logicos que o sujeito adquire e se utiliza constituem-se a partir do tipo de exigéncias e
demandas do meio a que estiver submetido. O pensamento légico que faz relagdes,
associacdes, classificagcdes, andlise, comparacdo e que levanta hipdteses num sistema
dinamico de idas e vindas adquire maior ou menor nivel de desenvolvimento de acordo com o
meio cultural e, logicamente, de condi¢cdes orgdnicas e emocionais favorecedoras. Nesse
momento, o foco esta na contribui¢ao cultural para o desenvolvimento do pensamento
hipotético.

Na mediacao simbolica com o mundo o sujeito se utiliza de instrumentos construidos
e disponiveis a ele e pela linguagem.

Conforme Luria (1998, p.52), dadas as descobertas acerca dos modos de generalizagao
e abstracdo por responsabilidade da linguagem, do instrumento “palavra”, os sujeitos
submetidos a educacdo formal cada vez fazem maior uso da classificacdo e da abstragdo para
se expressar.

E importante lembrar que quando a crianga se aproxima da idade escolar vai rareando
a sua fala egocéntrica exterior, aquela em que ela fala alto e para si mesma, quase que todo o
tempo. Na trocas que estabelece no convivio social, no sentido de pequenas ordens e

solicitagdes, no inicio, essa voz se torna uma voz interna, evidenciando a autorregulagio, isto
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¢, da lugar a possibilidade de existéncia do outro e da necessidade de comunicagdo. O sujeito
ja € capaz de controlar suas atividades mentais e seu comportamento. A linguagem possibilita
generalizacdes e transmissdo de ideias; ¢ um evento que explica a formagdo das operacdes
mentais, as quais envolvem a semiética, € que impulsionam as experiéncias sociais € o
desenvolvimento do pensamento, determinando sua abrangéncia.

Vygotsky (1984, p.110-111) resume que os dois processos, de desenvolvimento e de
aprendizagem, ao mesmo tempo em que sdo “independentes influenciam-se mutuamente”. A
competéncia linguistica exerce papel importante nas relagdes mantidas em ambos os
processos, considerando que a teoria explicita que ¢ com o dominio da linguagem que se da o
desenvolvimento. O modelo histérico-cultural, ao conceber o0 homem como “um conjunto das
relacdes sociais internalizadas”, instaura uma nova concep¢do do processo de
desenvolvimento e aprendizagem, visto como uma construcao social.

A énfase na mediagdo do professor remete-nos ao que Vygotsky chamou de Zona de

Desenvolvimento Proximal ou Potencial (ZDP).

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario. Essas fungdes
poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de
“frutos” do desenvolvimento (VYGOTSKY, 1984, p.113).

Esse momento de interagdo social, no qual sujeitos em diferentes niveis de
desenvolvimento auxiliam-se na busca de objetivos estd sempre presente na escola. E
necessario fomentar as trocas cognitivas nas tarefas cooperativas e aproveitar a
heterogeneidade dos sujeitos para a aprendizagem.

Os “brotos” e as “flores” caracterizam a promessa, prognostico de um organismo em
desenvolvimento e ndo podem ser vistos como “frutos”, como resultado. Esse conceito
formulado por Vygotsky (1984) tem implicacdes pedagogicas relevantes e tem sido citado nas
analises e propostas para o ensino escolar.

Segundo Kohl (1999): “O professor tem o papel explicito de interferir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente”. E necessario conhecimento e inspiragdo, por parte do professor, para
planejar e criar situagdes de aproveitamento das ZDP, zonas de desenvolvimento proximal
(potencial), tirando proveito desses acontecimentos para estimular os processos internos de

desenvolvimento e trabalhar com fungdes e processos, os quais ainda ndo estdo amadurecidos
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nos alunos, mas que existem embrionariamente. Esse processo mune o professor de um
instrumento significativo para dar norte ao seu trabalho.

Na concepgdo historico-cultural de Vygotsky (1984, p.111), o homem constroi o
conhecimento a partir da “interagdo mediada pela cultura e pelo outro sujeito”. Nessa direcao,
introduz um conceito que ird ocupar uma posi¢ao especial nos debates atuais sobre a relacao
entre desenvolvimento e aprendizagem da crianca: o conceito de ZDP, que se articula com as
categorias de “desenvolvimento real” e “desenvolvimento potencial”. O “desenvolvimento”
real indica o nivel de desenvolvimento das fungdes mentais da crianga, caracterizado pelo que
ela “consegue realizar por si propria”, sem auxilio dos adultos ou de criangas mais
experientes. E o que caracteriza retrospectivamente o nivel de desenvolvimento alcangado. O
“desenvolvimento potencial” ¢ tudo aquilo que uma crianga ainda ndo consegue realizar de
forma independente, mas que ‘“realiza quando em colaboracdo com sujeitos mais
experientes”. A zona de desenvolvimento proximal indica a distancia entre o desenvolvimento
real e o desenvolvimento potencial. Para a crianga atingir o desenvolvimento potencial, ¢
necessario que se instaure um processo de colaboragdo e ajuda mutua com outros sujeitos,
através de agoes partilhadas na zona de desenvolvimento proximal.

Valendo-se dessas premissas, a mediagao do professor pode propiciar situagdes em
que os alunos resolvam problemas relacionados ao objeto do conhecimento, de forma
cooperativa para expor potencialidades ao amadurecimento. Organizar situacdes em que
individuos mais capazes interajam com individuos menos experientes numa relagdo de troca
poderia promover avangos no aprendizado e no desenvolvimento.

Segundo Kohl (1999, p.58), a relagao entre os processos de desenvolvimento e
aprendizado subjacente ao conceito de ZPD proposto por Vygotsky ndo ¢ vista como idéntica
(mecanicismo) e nem ¢ compreendida como um processo que subordina o aprendizado ao
desenvolvimento (organicismo). “Ao definir o conceito de zona de desenvolvimento
proximal, caracteriza-se o desenvolvimento prospectivamente e atribui-se aos outros -
pessoas, objetos, instrumentos - um papel fundamental”.

Em resumo, a concep¢do de Vygotsky (1984, p.112) sobre a relagdo entre

desenvolvimento e aprendizagem introduz as seguintes questdes:

* aquilo que a crianga realiza num dado momento com o auxilio de pessoas mais

experientes realizard, num outro momento, sozinha;

* o processo de desenvolvimento ndo ¢ coincidente com o processo de aprendizagem; o

desenvolvimento, entretanto, progride de forma mais lenta e atrds do processo de
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aprendizagem; ¢é através da aprendizagem (significativa e ndo mecanica) que resulta o
desenvolvimento das fungdes psiquicas especificamente humanas e culturalmente

organizadas.

Para Vygotsky “h4a um constante didlogo entre os processos de desenvolvimento e
aprendizagem mesmo considerando-os independentes”.

Nesse enfoque proposto por Vygotsky (1984, p.112), a ZDP postula esses dois ciclos
de desenvolvimento, o real, que sdo as fun¢des mentais que ja estdo aptas, efetivadas, e que
sdo resultado da completude de determinados ciclos de desenvolvimento, do arsenal de
informacdes que a crianga ja dispde. O potencial, quando o sujeito consegue resolver questoes
com auxilio de parceiros mais competentes e mais preparados. O sujeito por sua conta,
sozinho, ndo conseguiria levar a cabo essas questdes. Como resultado dessas interagdes com o
outro, posteriormente podera ter sucesso sozinho. Essa chamada ZDP se constitui de fungdes
ainda imaturas, em processo de maturacdo. Em atividade cooperativa com parceiros com
experiéncia heterogénea, a crianga vai aproveitando estruturas ja estabelecidas com
fragmentos de habilidades de estruturas em formagdo e, com ajuda, avancam. A aquisicao
dessa aprendizagem impulsiona o desenvolvimento.

Ainda de acordo com Kohl (1999, p.61), “¢ na zona de desenvolvimento proximal
que a interferéncia de outros individuos ¢ a mais transformadora”.

Certamente o professor pode valer-se desses estudos para a melhoria das condi¢des
que a escola oferece para a construgo e apropriagdo do conhecimento por parte do aluno. E
importante, para o professor, determinar as diferencas e até posi¢des antagdnicas, entre os
autores que tratam da constru¢do do conhecimento. Mas, o fundamental ¢ apropriar-se dos
pressupostos tedricos que tratam da aquisi¢do do conhecimento, identificar suas praticas e
numa relagdo dialdgica dessas vozes, auxiliar no aprimoramento da atividade docente. A
compreensdo da existéncia de zonas de desenvolvimento proximal ou potencial vem a
contribuir para a tarefa docente na medida em que se pode aproveitar a companhia do outro na
promocao da aprendizagem e do desenvolvimento. Sejam quais forem as situagdes planejadas
pelo professor, para o contato do sujeito com o objeto do conhecimento, elas contam com o
nivel de cognicao diferenciado entre as criangas, que na cooperagdo para execugdo de tarefas
poderdo realizar promogdes individuais e coletivas.

Uma abordagem relevante para esse trabalho ¢ que na teoria de Vygotsky (1987), o
pensamento necessita das palavras para se desenvolver; ambos — pensamento e palavra - sdo

fendmenos diferentes que se comunicam. As palavras constituem-se de fonética e semantica
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numa combinagdo em que a primeira sem a segunda perde a razdo de ser e a utilidade pratica

tanto na fala interior como social.

A relagdo entre o pensamento e a palavra ¢ um processo vivo; 0 pensamento nasce
através da palavra. Uma palavra desprovida de pensamento ¢ uma coisa morta, € um
pensamento ndo expresso por palavras permanece uma sombra (VYGOTSKY,
1987, p.131).

Kohl (1999, p.45) complementa, assinalando que “o surgimento do pensamento verbal
e da linguagem como sistema de signos ¢ um momento crucial no desenvolvimento da espécie
humana, momento em que o bioldgico transforma-se no socio-historico”.

A fala comeca a servir ao intelecto e repentinamente aparece uma curiosidade pelas
palavras e pelas coisas que estdo ao seu redor, ampliando seu vocabuldrio aos saltos.
Transforma a aprendizagem das palavras, que vinha pelas outras pessoas, para satisfazer um
desejo por meio de palavras, tentando aprender os signos vinculados aos objetos. Ha o
encontro do pensamento e da fala pela necessidade de significagdo. O desenvolvimento da
fala vai alcangando niveis cada vez mais complexos, atendendo as demandas do pensamento e
atendendo a decodificacdo do conhecimento a que estiver exposto.

Segundo Kohl (1999, p.47), na abordagem dos pressupostos teoricos de Vygotsky
relacionada a linguagem, essa aquisicdo ¢ como divisor de aguas no desenvolvimento
humano. Kohl considera que “o sujeito, linguisticamente instrumentalizado, utiliza-se de
simbolos e do saber construido ao longo da histdria para apreender o mundo” — esse mundo
de espaco e tempo impares — em cada contexto de inser¢do. Conclui-se que o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, de cada individuo, tem uma intima relagao
com o meio social, histdrico e cultural a que pertencem.

Vygotsky (1987, p.44) destaca, ainda, como “a linguagem, um sistema de signos
linguisticos organizado culturalmente, implica uma transformagao radical na constituicdo do
pensamento e da consciéncia”. O pensamento tipicamente humano ¢ constituido pela
linguagem, pois ¢ a partir do momento em que a linguagem entra em cena, no curso do
desenvolvimento, que o pensamento torna-se verbal e a fala racional. Nesse aspecto, ¢
importante observar a relacdo que a crianga estabelece desde cedo entre pensamento,
linguagem e agdo. A linguagem, além da fung¢do de comunicagdo, ¢ constitutiva do
pensamento e exerce a fungdo mediadora entre sujeito e objeto. Através da linguagem, o
cérebro vai organizando suas fungdes, possibilitando uma nova percepcao da realidade e a

direcdo ¢ a forma da ag¢do e do comportamento humanos. Advém dai a importancia central
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que Vygotsky atribui a linguagem, pois, além da fun¢do comunicativa, essa é fundamental no
processo de transi¢do do interpessoal ao intrapsiquico, na constituigdo do pensamento ¢ da
consciéncia, na organiza¢do e planejamento da acdo, na regulagdo do comportamento e em
todas as demais fungdes psiquicas superiores do sujeito: memoria, atengdo, vontade.

No processo de apropria¢ao cultural, o papel mediador da linguagem ¢ decisivo. O
proprio Vygotsky afirma que “o desenvolvimento do pensamento ¢ determinado pela
linguagem, isto ¢, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia socio
cultural da crianga” (1987, p.62).

A linguagem tem um papel fundamental na teoria de Vygotsky (1987) sobre a
formacao da consciéncia, compreendida na relagdo de sintese que acontece entre o organismo
€ o ambiente.

Considerando esses pressupostos que conferem a linguagem importante papel na
aprendizagem, na compreensdo do sujeito em relacdo a si e a cultura e na interagdo social, ela
¢ instrumento de promoc¢ao do desenvolvimento.

Um dos instrumentos de comunicagdo na escola ¢ a linguagem, entdo ha que se fazer
uma utilizacdo racional desse recurso para beneficio do aprendizado e desenvolvimento das
criancas. A linguagem, aproveitada nas estratégias escolares na busca da construgdo do
conhecimento por parte dos alunos, para explorar, encontrar caracteristicas, comparar
elementos e situagdes, expressar sentimentos e impressoes, trocar ideias com seus pares,
resolver desafios, concluir, conversar, comparar, reconsiderar. E nesse contexto interativo,
heterogéneo e de ricas possibilidades de exploragio do objeto do conhecimento que o
professor pode beneficiar o sujeito que aprende.

Assim como Vygotsky, na visdo de Bakhtin (1992) sobre a linguagem, a sua
construcdo esta relacionada ao pensamento dialético. Ele busca compreender a linguagem no
contexto contraditorio entre o que esta concebido como objetivo e racional de significados e
uma criagao individual e subjetiva de sentidos. O sujeito falante carrega seus enunciados de
ideologia. A linguagem ndo ¢ a utilizacio de um codigo de dominio comum para
comunicagdo. A linguagem vai muito além dos simbolos porque se coloca culturalmente.
Manifesta-se com identidade e fica sujeita a influenciar e influenciar-se.

Pode-se depreender que Bakthin (2003) considera a aquisicdo da linguagem uma
combinacdo advinda dos didlogos entre a racionalidade, o organismo enquanto potencial e a
individualidade contextualizada e ideologica do sujeito social.

As obras de Bakhtin tornaram-se conhecidas no ocidente nas décadas finais do século

XX, apesar de terem sido escritas em seu inicio. A insercdo dos conceitos de
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carnavalizagdo, de dialogismo e de polifonia somente chegou ao Brasil, com discussdo ainda
branda, na década de 1980 e ganhou volume nos anos seguintes, tornando-se viés teorico de
grande repercussao.

Na obra Estética da criagdo verbal, Mikhail Bakhtin (2003, p. 262) afirma que “a
riqueza e a diversidade dos géneros sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as possibilidades da
multiforme atividade humana [...]”. Em se tratando da importancia do texto, por conseguinte
da linguagem, na concepg¢ao de Bakhtin, a ciéncia deve levar em conta o homem com todas as
suas particularidades e especificidades. O homem, nos seus enunciados, expressa o individual,
o meio, a cultura; seu discurso ¢ constituido de ideologia. Sua voz expressa sua existéncia, ele

ndo ¢ apenas um fendmeno natural.

O homem em sua especificidade sempre exprime a si mesmo (fala), isto é, ele cria
texto (ainda que potencial). Quando o homem ¢é estudado fora do texto e
independentemente deste, ja ndo se trata de ciéncias humanas (mas de anatomia, de
fisiologia humana etc.) (BAKHTIN, 2003, p. 312).

O sujeito visto fora do contexto social, politico e histdrico em que esta inserido € puro
organismo anatomico e fisioloégico. Analisado dentro do meio em que vive ¢ representante de
um tempo e espago determinados, com caracteristicas particulares, seus pensamentos € suas

acoes estarao impregnados da ideologia vivida.

Cada pensamento meu, junto com o seu conteudo, ¢ um ato ou agdo que realizo—
meu proprio ato ou agdo individualmente responsavel (postupok). E um de todos
aqueles atos que fazem da minha vida unica, inteira, um realizar ininterrupto de atos
(postuplenie). Porque minha vida inteira como um todo pode ser considerada um
complexo ato ou agdo singular que eu realizo: eu realizo, isto €, executo atos, com
toda a minha vida, e cada ato particular e experiéncia vivida ¢ um momento
constituinte da minha vida — da continua realizacdo de atos (BAKTHIN, 1993,

p.21).

E nessa abordagem individual e a0 mesmo tempo social que o “eu” esta constituido e
interage no seu meio com o “outro”. A linguagem ¢ unica em cada sujeito e carregada de
determinantes ideologicos, das marcas do seu tempo.

A compreensdao que o homem faz dos objetos, e a forma com que reage a eles, faz

parte de um acontecimento impar, s6 seu, produzida por suas percepcdes associadas a seus

determinantes individuais ¢ suas constru¢des anteriores. O autor russo deu o nome de

polifonia ‘as multiplas vozes presentes no discurso. é o resultado das percepcdes do mundo e

da responsabilidade individual que leva aos enunciados. Ha um didlogo que se evidencia na

observagdo do sujeito falante na medida em que carrega para ele todas as nuances que o
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constitui. O sujeito imprime na sua fala suas concep¢des do mundo. Os enunciados que
produz compdem-se da polifonia a que estda exposto nas suas relagdes com o meio,
transformadas, essas multiplas vozes, no seu modo particular de processar as vivéncias.

O trabalho de Bakhtin é considerado influente na area de teoria literaria, critica
literaria, sociolinguistica, analise do discurso e semidtica. Bakhtin ¢, na verdade, um filésofo
da linguagem, e sua linguistica ¢ considerada uma "translinguistica" porque ultrapassa a visao
de lingua como sistema. Em Bakhtin ndo se pode entender a lingua isoladamente, mas
qualquer andlise linguistica deve incluir fatores extralinguisticos como contexto de fala, a
relacdo do falante com o ouvinte, momento historico etc. Bakhtin professa uma abordagem
que transcende a concepcdo marxista da lingua e da linguistica, combinando-a com o
freudismo, o estruturalismo, o evolucionismo, a fisica relativista e a biologia. Para ele, “a
palavra ¢ o signo ideoldgico por exceléncia” e também "uma ponte entre mim e o outro”
(BAKHTIN, 1992).

Bakthin inclui especialmente o linguista Valentin Voloshinov (1995-1936) e o teodrico
literario Pavel Medvedev (1891-1938) em seus trabalhos, sendo que o grupo ficou conhecido
como “Circulo de Bakhtin”. Uma ideia inovadora da produ¢ao do grupo de Bakhtin foi ver a
linguagem como um constante processo de interacdo mediado pelo didlogo. A substancia da
lingua ndo ¢ sua constitui¢do ser um sistema abstrato de formas linguisticas, de codigos
estruturados, nem pela enunciagdo isolada do sujeito individual, independente, livre das
impressdes contextuais, muito menos ¢ uma producdo dissociada, ¢ sim um evento social da
interagdo verbal, de troca e de diadlogos realizada através das enunciagdes presentes nas
relagdes entre os individuos. A interagdo verbal resultante das relagdes sociais que produzem
didlogos presentes nos enunciados constitui a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN,
2004, p. 123).

Os componentes do circulo de Bakthin postulam que nido conhecemos a linguagem
materna, sua estrutura e seu vocabulario pelos manuais de gramatica ou pelo dicionario, mas
pela concretude dos enunciados produzidos nas situacdes interativas da vida cotidiana. A
existéncia da lingua estd na razdo direta da sua utilizagdo, nas situacdes comuns de
comunicagdo, para quem ouve ou lé e para quem fala e escreve. O homem ¢ o agente dessa
comunicacao que entabula, nas suas vivéncias, carregando estilo e composi¢do do discurso
nessa tarefa de aprender, ensinar e utilizar a linguagem. O homem que se comunica produz
enunciados no seu discurso, valendo-se de aprendizagens anteriores na elaboracao e feitura de
sua fala intencional, preocupando-se com a compreensao do sujeito a quem se dirige. Ha4 uma

relagdo dialogica entre os falantes no meio social em que o verbal e o ndo verbal influenciam
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os enunciados. Ha uma reac¢ao do interlocutor a uma postagem do locutor. Os enunciados siao
sempre carregados de ideologia.

Apropriando-se desses postulados, trazidos pelo “filésofo da linguagem” e seu circulo,
ha uma chance de a escola, associando-os com a criatividade de recursos educacionais, dar
contribuicdo positiva e efetiva na construgdo dos conhecimentos, feita pelas criangas, na
formalidade e sistematiza¢ao que lhe sdo proprias, junto a presenca do professor.

E premente a necessidade de o docente se apropriar do conhecimento das teorias
disponiveis que versam sobre o comportamento humano, na sua forma de aprender e se
desenvolver associada a realidade histérica em que vive, no intuito de fazer o presente com
vistas ao futuro e, com uma luz no passado, melhor avaliar sua atitude no curso da historia.

Com um viés dialdgico como em Bakhtin, para Vygotsky (1987) a linguagem ¢ social
e se orienta, no sujeito, de acordo com o meio, desenvolvendo-se por um processo
intrapsiquico. Destaca-se nesse processo o discurso egocéntrico. Em resumo, a fala de uma
crianga em processo de aquisicao da lingua ¢ inicialmente social, refletindo e utilizando o
meio externo e, gradativamente, vai tornando um sistema de signos decodificados,
construidos, apropriados. Na sua relacdo cognitiva com o mundo, o homem exerce uma
atividade mediada por instrumentos e signos.

Na dire¢ao dos pressupostos teoricos de Vygotsky sobre a importancia da linguagem
no desenvolvimento e sobre a importincia da mediacdo do professor no processo de
aprendizagem formal, cito a referéncia de uma pesquisa brasileira que ilustra as afirmagdes: D
"Elia (2007) aponta, como resultado de sua investigagdo, no cotidiano escolar, a importancia e
relevancia da mediacdo oral que o professor realiza no momento da escrita e reescrita de
textos pelos alunos. Reconhece que a retomada coletiva de textos produzidos individualmente
constitui-se em oportunidade impar de reflexdo individual e coletiva.

Esse momento de produzir textos a partir de estimulos diversos e poder revé-los
individual e coletivamente num ambiente de cooperacao ilustra a afirmacao de que a escola ¢
forum de enriquecimento da linguagem. O tipo de interferéncia que faz o professor confere a
qualidade da mediagao que exerce entre o aluno e o objeto do conhecimento.

O intuito de trazer esses elementos salientados aqui sobre a teoria de Vygotsky a
respeito da aprendizagem e do desenvolvimento, da aquisicdo da linguagem e a mediacao
semidtica ¢ a busca de entendimento das relagdes dialdgicas imprescindiveis entre esses
postulados tedricos e uma orientagdo metodologica para o trabalho concreto do professor
mediador, em sala de aula. E uma problematica que vai muito além da visdo do objeto do

conhecimento como simples matéria estruturada para ser transmitida aos que a ignoram, ou
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seja, a tradicional transmissdo de conhecimento por alguém que detém o saber e passa para o
outro que o desconhece. Nesse caso, o aluno ¢ o depositario de saberes e sua tarefa consiste
em armazenar o conhecimento acumulado historicamente. O que busco tratar e refletir aqui
fala de constru¢do do conhecimento em parceria. Processo no qual hd uma evidente
interferéncia, no planejamento do professor, das respostas comportamentais do aluno frente
ao objeto do conhecimento, seus interesses e seu potencial. Ao mesmo tempo em que lanco
mao da linguagem, como instrumento de comunicagdo, aproveito-a para o exercicio do
pensamento na solugdo de desafios e na interagdo social.

O aprofundamento e a complexidade das relagdes entre quem ensina € quem aprende,
abrangem uma visdo de homem como aprendiz ¢ em estado de desenvolvimento de suas
estruturas mentais superiores, o qual podera ser influenciado por suas aprendizagens.
Vygotsky (1993) pondera que a efetividade e significacdo das aprendizagens feitas pelo
sujeito, enquanto ser pensante, ¢ produtora de transformagdes em si € na natureza.

Em fun¢do dos objetivos desse trabalho ¢ interessante salientar que, em meio aos
processos de aprendizagem e desenvolvimento, hé a atividade escolar mediada, na aquisi¢do
de conhecimento. A linguagem constitui-se em um instrumento de mediacdo importante alem
dos simbolos e signos presentes na cultura. E a linguagem que possibilita a0 pensamento
retroagir através dos signos e simbolos no exercicio do pensamento hipotético fazendo todo o
processo de aprendizagem e desenvolvimento avangar.

Segundo Vygotsky apud Kohl (1999, p.62), ha uma “relacdo de interdependéncia
entre os processos de desenvolvimento do sujeito e os processos de aprendizagem”. O ensino
escolar, para ele, ndo pode ser identificado como desenvolvimento, mas sua realizagao eficaz
resulta no desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, o bom ensino ¢ aquele que se
adianta aos processos de desenvolvimento.

Os contextos que a escola pode selecionar para o trabalho de construgdo de conceitos
cientificos, por parte dos alunos, abrem oportunidades para perceber e se valer das zonas de
desenvolvimento proximal (potencial) que se caracterizam pelo carater social do
desenvolvimento humano. As mediagdes historico-culturais consideradas no planejamento
escolar subsidiam e auxiliam a intengdo educativa. Para Vygotsky (1984), o aluno ¢ capaz de
fazer mais com o auxilio de uma outra pessoa (professores, colegas, amigos) do que faria
sozinho. Sabedor dessa possibilidade, o professor, gestor da tarefa de construir conhecimento
com o aluno, deve voltar o trabalho especialmente para essa "zona", na qual habitam os

potenciais de habilidades, capacidades e inclinagdes em processo. Ressalta que uma vez
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internalizadas, essas capacidades e habilidades passam a fazer parte da bagagem de
conquistas independentes de quem aprende.

O trabalho docente voltado para a exploragdo contextual e rica em possibilidades,
valendo-se da ZDP para a constru¢do de conhecimentos e desenvolvimento psiquico, por esta
viabilizada, precisa estar atento a complexidade desse processo de formagdo do sujeito que
aprende. E importante levar em consideragdo a variedade de contextos sociais diferenciados
coexistentes, as diversidades sociais presentes nas relacdes do aluno na escola e os individuos
constituidos de diferentes determinantes nessa atividade de conhecer o mundo. A mediacao
escolar entre o aluno e o objeto do conhecimento envolve o eu, o outro € o meio

configurando-se numa tarefa bastante complexa.

Mesmo quando o conhecimento estd sendo efetivamente construido, os processos
interpessoais abrangem diferentes possibilidades de ocorréncias, ndo envolvendo
apenas, ou predominantemente, movimentos de ajuda. Nos esfor¢os da professora
para articular o instrucional e o disciplinar, para manejar os focos de atencdo e para
conduzir as criancas a elaboragdes quase categoriais, podemos ver que o papel do
outro ¢ contraditorio e que o jogo dialdgico, que constitui a relagdo entre sujeitos,
ndo tende apenas a uma direcdo; abrange circunscricdo, expansdo, dispersdo e
estabilizagdo de significados e envolve o deslocamento "forcado" de certas
operagdes de conhecimento (GOES, 2001, p. 85).

E importante salientar que a aprendizagem do conhecimento acumulado do mundo e o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores acontecem dentro da dinamica do cotidiano
de individuos diversamente constituidos em ambientes também diversamente organizados. As
relacdes travadas entre esses sujeitos que aprendem sdo relagdes normais, portanto povoadas
de momentos ora de equilibrio, ora de tensdo. O cotidiano das explora¢des contextuais no
tempo e espaco, tanto acdes do sujeito com o objeto como acgdes de atividades
compartilhadas, produz conflitos proprios das faixas etarias e do pertencimento social de cada
individuo que faz parte do processo. Nao existe esse acontecimento humano a que nos
referimos numa padronagem uniforme e de previsao absoluta de resultados. As assertivas
postuladas aqui partem de principios de realidade. Realidade essa que € variavel e permeavel
a intempéries multiformes.

Essas observagdes sublinham a complexidade da mediacdo pedagdgica e afirmam a
fundamental importancia, para a constru¢ao do conhecimento, da intera¢do social, sendo que
podem ser atribuidos diferentes significados e usos do objeto do conhecimento, dada a

existéncia ativa do outro. Nessa mediacdo, sobressai o papel decisivo da linguagem para o
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desenvolvimento do pensamento, dos processos intelectuais superiores, nos quais esta
ancorada a capacidade de formacgdo de conceitos.

A comunicagdo e o relacionamento entre o sujeito com ele mesmo, entre sujeitos e
entre os sujeitos e o meio historico, social e cultural é pontuada pela linguagem e pelos signos
verbais e ndo verbais.

Quanto a formacao de conceitos, Vygotsky (1993, p.45) afirma que “até a muito
pouco tempo os estudiosos enfrentavam dificuldades em estudar a dindmica interna desse
processo”. Tradicionalmente ha dois métodos para estudo. Um deles ¢ o da defini¢do que
representa os conceitos ja formados sob a otica dos resultados, lida com o que esta definido,
ndo observando os acontecimentos que levaram a tal. Nao investiga o pensamento da crianca
nas nuances do desenvolvimento, ndo ¢ o estudo dos processos do intelecto. Essa forma de
estudar o resultado externo, centrando-se na palavra, escanteia a elaboracdo mental que
acontece no exercicio dos sentidos. O material sensorial e a palavra sdo os elementos
importantes para estudo da formacao de conceitos. Nenhum deles sozinho poderia fornecer
uma visao clara da formacao dos conceitos.

Esse segundo método que fica centrado na abstracdo diz respeito aos processos
psiquicos que vao conduzindo a formagdo de conceitos. Igualmente ao método anterior,
desconsidera uma parte do processo, nesse caso a palavra.

Atualmente os estudos ficam centrados nas duas partes do processo de formagdo de
conceitos o qual considera relevante tanto o simbolo, a palavra que representa o resultado,
quanto as percepgoes colhidas durante a constru¢do do conhecimento na sua condi¢io
funcional.

E importante ressaltar algumas conclusdes feitas a partir dos estudos experimentais de
Ach (1921) e Rimat (1925-35, p. 112), destacadas por Vygotsky (1993, p.46).

De acordo com os esquemas de Ach (1921) apud Vygotsky (1993), “a formagao de
conceitos ndo ¢ um acontecimento isolado, mas uma parte viva do processo de conhecer”, nao
sendo encadeado necessariamente um apds o outro numa ligacdo associativa. Sao operagdes
que vao acontecendo em direcdo a um objetivo final, a uma solugdo. Ach acredita que, para a
formagdo de conceitos, o fator decisivo ¢ o que chama de “tendéncia determinante”. Essa,
segundo ele, ¢ estabelecida pela imagem do objeto. Porém, conclui que a simples
memorizagdo de palavras associadas aos objetos ndo sdo suficientes a formagdo de conceitos.
E necessaria a existéncia de um problema e que sua solugdo passe necessariamente pela

formacao de novos conceitos.
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Mesmo chegando até essas conclusdes, ainda sdo insuficientes os achados. E certo
que as criangas podem entender e realizar tarefas experimentais, mas s6 formardo conceitos
quando estiverem proximas dos 12 anos de idade. Mesmo que os conceitos so sejam formados
muito depois da idade do ingresso na escola formal, as criangas utilizam as palavras como
conceitos para se comunicar e ter uma compreensao mutua entre elas proprias e os adultos. Os
meios pelos quais o sujeito aprende a organizar e dirigir seu comportamento ¢ o que precisa
ser identificado.

Para Vygotsky (1993, p.48), “todas as fungdes psiquicas superiores sdo processos
mediados, e os signos constituem o meio basico para domina-las e dirigi-las”. No caminho da
sua constitui¢do, da compreensao ¢ dominio de seus pensamentos e acdes, 0 sujeito, inserido
num meio socio-historico e cultural trava as suas relagdes mediado por simbolos e signos
verbais e ndo verbais.

Em Vygotsky (1993, p. 49-50), Ach (1921) destaca que, “no caminho para a solugdo
de um problema, vao sendo reveladas algumas verdades e novos desafios”. Antes de tomar
conhecimento do problema como um todo, o sujeito explora materiais ¢ ¢ submetido a
praticas e desafios.

Ja nos experimentos de Vygotsky (1993) e seus colaboradores, o problema ¢é revelado
ao sujeito desde o inicio e, a cada passo, vao sendo dadas chaves para sua solugdo. Acreditam
na importancia de o sujeito se deparar com o problema que ir4 enfrentar desde o inicio do
processo. O sujeito transfere aprendizagens para outros objetos e define o seu significado de
forma a fazer generalizagdes. Resumem-se as conclusdes desses experimeltos no fato de que
os processos que culminam na formagdo de conceitos tém inicio na fase mais tenra da
infancia e de que as fungdes intelectuais, que sdo a base para a formagdo de conceitos,
amadurecem somente na puberdade. Até proximo aos 12 anos de vida, quando as criangas
atingem o seu pleno desenvolvimento, vao exercitando a capacidade de regular e dirigir suas
acoes, utilizando meios auxiliares.

Pode-se sublinhar a importancia das praticas com signos e simbolos antes da
puberdade, fase de desenvolvimento preparatoério ao pensamento desenvolvido, objetivo e
formal. A escola, como participe dessa etapa na vida das criangas, nos primeiros anos de
escolaridade tem a tarefa de cuidar da preparacdo cooperativa de estratégias capazes de
proporcionar o aproveitamento de potencialidades e o alargamento de variaveis exploratorias
no conhecimento dos objetos do mundo.

Tanto Ach (1921) apud Vygotsky (1993) como Rimat (1925-35) apud

Vygotsky (1993) acreditam que o processo de formagao de conceitos € criativo e vai rumando
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para a solugdo de problemas, ganhando ritmo e caminhos particulares e vivos. Para a escola
esse dado ¢ relevante para o planejamento cooperativo do curriculo e para a selegao de
metodologias que atendam a demanda do significado. O respeito ao processo de
desenvolvimento das criancas dos primeiros anos, na organiza¢do do que a escola vai
oferecer, quando os conceitos come¢am a ser formados e, entdo carecem de desafios,
estimulos e fomento, deve ser observado com rigor. Na infincia a crianga precisa exercitar e
desenvolver potencialidades e s6 aos 11, 12 anos ¢ capaz de realizar abstracdes que vao além
dos significados ligados a suas praticas imediatas.

Para Vygotski (1987, p. 71), “a palavra desempenha papel fundamental no processo de

formacao dos conceitos”, como pode ser verificado nas afirmagdes:

Nossa investigagdo mostrou que um conceito se forma ndo pela interagdo das
associagdes, mas mediante uma opera¢do intelectual em que todas as fungdes
mentais elementares participam de uma combinagdo especifica. Essa operagdo é
dirigida pelo uso das palavras como o meio para centrar ativamente a atengdo,
abstrair determinados tragos, sintetiza-los e simbolizé-los por meio de um signo.

Em Vygotsky (1993) os processos que levam a formagdo dos conceitos evoluem ao
longo de duas linhas principais. Num primeiro momento, antes dessa primeira linha, do
pensamento por complexos, ha uma percepcao dos elementos, isolados de qualquer tipo de
relagdo ou associacdo que possam ter, de fato ou pela impressao que possam causar,
dirigindo-se, entdo para o primeiro modo de percep¢do contextual. A seguir, no pensamento
por complexos, a crianga agrupa diversos objetos sob um “nome de familia” comum; esse
processo passa por varios estagios revelando-se, nesse momento, o estabelecimento de elos e
ligacdes. A segunda linha de desenvolvimento ¢ a formagdo de ‘“conceitos potenciais”
baseados no isolamento de certos atributos comuns. Iniciam-se os agrupamentos por
afinidades perceptuais que de fato existem entre os objetos e por impressdes pessoais. Em
ambos os casos, o emprego da palavra conserva a sua funcdo diretiva na formagdo dos
conceitos verdadeiros, aos quais esses processos conduzem.

A tarefa da escola consiste em contribuir para o processo de construcdo do
conhecimento das criangas propiciando experiéncias concretas com o objeto de estudo em
situacao de interacdo social. Das reacOes das criancas nessa acao revela-se o caminho de
escolhas que o professor podera fazer para definir suas estratégias de intervencdo. As

atividades terdo espaco para reflexdes individuais e em grupo, precisardo partir da acdo das
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criangas na busca de seus interesses ¢ necessidades, para desafid-las e submeté-las a
constantes questionamentos. As atividades que ultrapassam os limites das descobertas
concretas, das associagdes, dos agrupamentos e das generalizagdes encaminham o sujeito para
a formagao dos conceitos. Os contextos propostos pelos professores, pensados a partir do que
as criancas demonstram ser significativo, deverdo exigir no seu desenrolar e alcance de
objetivos, niveis crescentes de complexidade além de planejamentos sistematicos e coerentes
com os apontes ¢ reacdes das criangas.

Essa capacidade de abstrair e fazer generalizagcdes ndo se da somente pela idade, as
experiéncias, cada vez mais complexas que a crianga protagoniza, sdo fundamentais. O meio
historico-cultural do individuo vai proporcionando as situagdes que for¢am a atividade
intersubjetiva do sujeito. Tanto a crianca como o adulto vao se apropriando dos significados
da linguagem e dando suporte a formagdo de conceitos em cada sujeito individual. Vygotsky
preconiza que a relagdo sujeito-ambiente é dialdgica, preponderam determinantes individuais
e condi¢des adversas tanto do individuo como do meio.

Vygotsky (1993, p. 66) distingue trés fases no processo de formagao de conceitos:
* A primeira ¢ denominada de "conglomerado vago e sincrético de objetos isolados".

* A segunda ¢ a do "pensamento por complexos". Nessa fase os objetos isolados se
associam na mente da crianga devido as suas impressdes subjetivas e "as relagdes que
de fato existem entre esses objetos". Um complexo ¢ um agrupamento concreto de
objetos e fendmenos unidos por ligagdes factuais. Essa fase ¢ importante porque nela ha
um momento chamado de pseudoconceito, bastante semelhante ao conceito

propriamente dito.

* A terceira fase ¢ de formacdo de conceitos. Vygotsky a distingue da fase de pensamento
por complexos, afirmando que, para formar conceitos, ¢ necessario abstrair, isolar
elementos e examinar os elementos abstratos separadamente da totalidade da
experiéncia concreta de que fazem parte. Na verdadeira formacdo de conceitos, ¢é
igualmente importante unir e separar: a sintese deve combinar com a analise. O

pensamento por complexos nao ¢ capaz de realizar essas duas operagdes.

Para entender o processo de formacao de conceitos, via escolarizagdo, por exemplo, €
preciso considerar as especificidades e as relagdes existentes entre conceitos cotidianos e
conceitos cientificos, conforme o pensamento de Vygotsky. A esse respeito, ele afirma o

seguinte:



48

Acreditamos que os dois processos — o desenvolvimento dos conceitos espontdneos
e dos conceitos nao-espontaneos — se relacionam e se influenciam constantemente.
Fazem parte de um tinico processo: o desenvolvimento da formacdo de conceitos,
que ¢ afetado por diferentes condigdes externas e internas, mas que ¢ essencialmente
um processo unitario, ¢ ndo um conflito entre formas de intelec¢do antagénicas e
mutuamente exclusivas. O aprendizado é uma das principais fontes de conceitos da
crianca em idade escolar, e ¢ também uma poderosa for¢a que direciona o seu
desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu desenvolvimento mental
(VYGOTSKY, 1993, p. 74).

No nivel de abstragdo e de generalizacdo, o processo de formagdo de conceitos
cotidianos ¢ "ascendente", surgindo impregnado de experiéncia, mas de uma forma ainda nao-
consciente, e "ascendendo" para um conceito conscientemente definido; os conceitos
cientificos surgem de modo contrario, seu movimento ¢ "descendente", comegando com uma
defini¢do verbal com aplicagdes ndo espontaneas e posteriormente podendo adquirir um nivel
de concretude impregnando-se na experiéncia.

No estudo da formagdo de conceitos, ha um esfor¢o dos estudiosos no sentido de
investigar sobre a formagdo de conceitos. Vygotsky (1993, p.71) traz para a reflexdo as
seguintes questoes: “o que acontece na mente da crianga com os conceitos cientificos que lhe
sdo ensinados na escola?” “Qual a relagdo entre a assimilacdo da informagdo e o
desenvolvimento interno de um conceito cientifico na consciéncia da crianga?”

Na relagdo dialogica entre os sujeitos, em busca de comunicacao e de entendimento,

segundo Bakhtin* apud Emerson (2002, p. 142-143):

Ha sempre que se considerar a negociag@o de significados, a negociacdo de valores,
pois cada grupo social — cada classe, profissdo, geragao, religido, regido — tem seu
modo proprio caracteristico de falar, seu proprio dialeto, suas caracteristicas. As
palavras ndo podem ser entendidas fora do contexto e dos sujeitos que as falam, bem
como o entendimento ¢ a visdo de mundo que cada sujeito constrdi com seus
proprios recursos e também quando submetido aos recursos que o mundo
organizado e formal dos adultos Ihe impde.

Piaget (1923) apud Vygotsky (1993) considera que hd uma fronteira entre as
aquisi¢des cognitivas feitas com recursos proprios, livre do arbitrio de outrem e a formagdes
de ideias sob orientagdo e planejamento externo, sofrendo influéncia de adultos. Denomina de
formagdo de conceitos espontaneos € ndo-espontaneos respectivamente. Nao considera que
haja interagdo entre os tipos espontaneos € nao-espontaneos de constru¢ao de ideias e muito
menos que haja ligacdes entre eles. As aquisi¢des ndo transpdem as assimilacdes e

acomodacdes proprias do sujeito de aprendizagem ativa para chegar a generaliza¢des. Para o
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autor, as aquisi¢des dos conceitos ndo-espontdneos nada tém a ver nem influenciam o
desenvolvimento das fung¢des superiores. O pensamento da crianga vai gradualmente sendo
substituido pelo pensamento adulto. A infancia ¢ povoada de conflitos das duas modalidades
de pensamento e acaba por se estabelecer uma supremacia do pensamento formal.

Essas e outras orientacdes metodoldgicas t€ém sido atribuidas a uma visdo
socioconstrutivista do ensino, na qual se considera esse processo como constru¢ao de

conhecimentos pelo aluno.

A perspectiva socioconstrutivista [...] concebe o ensino como uma intervengdo
intencional nos processos intelectuais, sociais e afetivos do aluno, buscando sua
relacdo consciente e ativa com os objetos de conhecimento [...]. Esse entendimento
implica, resumidamente, afirmar que o objetivo maior do ensino ¢ a construgdo do
conhecimento pelo aluno, de modo que todas as acdes devem estar voltadas para sua
eficacia do ponto de vista dos resultados no conhecimento e desenvolvimento do
aluno. Tais a¢des devem por o aluno, sujeito do processo, em atividade diante do
meio externo, o qual deve ser 'inserido' no processo como objeto de conhecimento,
ou seja, o aluno deve ter com esse meio (que sdo os conteudos escolares) uma
relacdo ativa, uma espécie de desafio que o leve a um desejo de conhecé-lo
(CAVALCANTI 2002, p. 31-32).

Conforme Vygotsky (2001, p. 9),” a palavra nunca se refere a um objeto isolado, mas
a todo um grupo ou classe de objetos”. Por essa razdo cada palavra ¢ uma generalizagdo
latente. A formagdo de conceitos, segundo ele, resulta de generalizacdes em niveis diferentes
de conceitos, ou seja, consiste em organiza-los em um sistema, tendo como critério o grau de
generalizagdo.

A atividade escolar formal e sistematica precisa organizar contextos de exploracdo
ricos em possibilidades afins aos objetos do conhecimento. O objeto do conhecimento para
ser estudado pelo aluno vira de uma selecdo cooperativa professor e alunos, atividade e
observagdo. H4 que se considerar seus interesses, necessidades e inclinagdes para construir
um curriculo de contetdos significativos que desperte o desejo de conhecer. O objeto de
estudo presente na atividade concreta da crianga de trocas e interagdes, nos processos
representativos e simbolicos de abstragdo sdo caminhos de apropriagao do seu conteudo e
possibilidades. Ao mediador caberd planejar e direcionar as atividades de forma a introduzir
quem aprende numa rede de reflexdo acerca dos seus achados. A exploracdao do objeto de
estudo estara a servigo do significado e do desejo fazendo parte do processo de observagao,
descri¢do, comparagdo, discussao, levantamento de ideias provisorias, busca de resultados nos
desafios, classificagdo, seriagdo e analise por parte de quem aprende, sempre fazendo

parcerias e buscando cooperacdo. Essas tarefas constantes com o objeto de estudo visam criar
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condi¢des a formagdo de conceitos que gradativamente, num processo, vao encaminhando o
sujeito a abstrair e generalizar.

Segundo Vygotsky (1993), “é preciso que o desenvolvimento de um conceito
espontaneo tenha alcancado certo nivel para que a crianga possa absorver um conceito
cientifico correlato [...]”. Nessa visdo compreende-se que a crianga forma um determinado
conceito cientifico quando adquiriu um conceito espontaneo correlato que lhe suporte o
encadeamento de relagdes cognitivas mais complexas.

Afirma Vygotsky:

A experiéncia pedagodgica nos ensina que o ensino direto de conceitos sempre se
mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse
caminho costuma ndo conseguir sendo uma assimilagdo vazia de palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos
conceitos na crianga, mas, na pratica, esconde o vazio. Em tais casos, a crianga ndo
assimila o conceito, mas a palavra, capta mais de memoria que de pensamento e
sente-se impotente diante de qualquer tentativa de emprego consciente do
conhecimento assimilado. No fundo, esse método de ensino de conceitos € a falha
principal do rejeitado método puramente escoldstico de ensino, que substitui a
apreensdo do conhecimento vivo pela apreensdo de esquemas verbais mortos e
vazios (2001, p. 247).

A essas consideracdes depreende-se a importincia de organizar situagdes de
aprendizagem cooperativamente, encadeadas e significativas, que surjam dos interesses e das
necessidades de quem aprende. Situagdes essas com as quais o sujeito possa envolver-se em
contextos desafiadores e vivos em que esteja presente a concretude da estrutura da matéria do
seu objeto do conhecimento. A simples apresentacdo de significados ndo permite as
associacdes para que o sujeito possa apropriar-se de seu significado.

Nesse processo de formagao de conceitos, o professor, como mediador, deve facilitar a
exploragcdo de contextos ricos em contetido e significado. Os objetos do conhecimento que
levam a formagdo de conceitos precisam estar envoltos numa cadeia significativa que surja
como resultante das trilhas de agdo. A expressdo e a comunicagdo da diversidade de simbolos,
significados, valores, atitudes, sentimentos, expectativas, crencas e saberes estdo presentes
nos grupos de alunos, que vivem em contextos especificos e diferenciados. Essa peculiaridade
¢ chamada de espago cultural e geografico, as especificidades de localizagdo e cultura. E
necessario que o professor respeite e esforce-se para entender como cada grupo em particular
elabora a diversidade para promover o didlogo entre eles e com eles.

Um exemplo de generaliza¢do pode ser visto quando expomos o sujeito ao convivio

gradativo com uma palavra nova, inserida no contexto e no texto, de forma diversificada. A
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cada vez que o sujeito ouve ou I¢é a palavra desconhecida vai lhe atribuindo significado,
mesmo que, nos primeiros momentos elas lhe parecam totalmente desconhecidas. Na medida
em que for encontrando as palavras em textos do seu dominio vai decodificando, vai havendo,
nesses ambientes cognitivos, uma leitura de significado cada vez mais clara e adequada.
Quando o sujeito utiliza a palavra nova em situagcdes de elaboragdo propria, ele entdo da
evidéncias de ter abstraido seu significado e conseguido fazer generalizagdes.

Vygotsky explica:

Parece-nos 6bvio que um conceito possa submeter-se a consciéncia e ao controle
deliberado somente quando comeca a fazer parte de um sistema. Se consciéncia
significa generalizagdo, a generalizacdo, por sua vez, significa a formacdo de um
conceito supra-ordenado que inclui o conceito dado como um caso especifico. Um
conceito supra-ordenado implica a existéncia de uma série de conceitos
subordinados [...]. E nossa tese que os rudimentos de sistematizagio primeiro
entram na mente da crianga por meio do seu contato com os conceitos cientificos, e
sdo depois transferidos para os conceitos cotidianos, mudando a sua estrutura
psicoldgica de cima para baixo. (1993, p. 80).

O estudo dos conceitos espontaneos nao foi visto por Vygotsky de forma experimental
nem detalhada de forma que ndo lhe ddo seguranca sobre a natureza desses conceitos em
idade escolar. Ficou privado de dados para descrever o curso global do desenvolvimento
psicolégico durante a idade escolar. O estudo dos conceitos cientificos foi realizado apenas
em relagdo aos conceitos das ciéncias sociais, € 0s conceitos especificos ndo se referem a
logica do sujeito. O resultado dos estudos aponta: “[...] a auséncia de um sistema ¢ a
diferenca psicoldgica principal que distingue os conceitos espontaneos dos conceitos
cientificos” (Vygotsky, 1993, p.99).

Na promocao das experiéncias e aprendizagens para a construcdo de conceitos
cientificos, a escola assume o papel de gestora sistematica do saber. Pode organizar o
contexto de inser¢do da crianga nas interacdes com o objeto do conhecimento propiciando
praticas exploratérias no sentido de apropriar-se do saber constituido. E imprescindivel a
qualificagdo do professor tudo que estiver relacionado a coordenar e subsidiar a aprendizagem
do aluno. Sua atuag@o pode contribuir significativamente na trajetdria dos sujeitos visando a

que sejam competentes e a que tenham espirito transformador.
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4 AMETODOLOGIA

Para Clifford Geertz (1989), Gastaldo ¢ Mack (2002), realizar uma pesquisa num
campo tao vasto de variaveis do comportamento humano e suas especificidades necessita uma
dindmica de flexibilidade no tocante aos focos de observacdo e aos rumos do pensamento
aquela determinada questdo. E possivel que as indagacdes iniciais e os focos de observacio e
investigacao sofram interferéncia do fator imprevisto, surpresa ou fato inesperado. Em funcao
dessa vitalidade mutante dos caminhos do comportamento humano a pesquisa vai sendo
construida a partir das inquietacdes iniciais e da possibilidade de tomar outros caminhos
indicados pelo universo que compde a concretude das buscas.

Marli André e Menga Ludke (1986, p.11) afirmam que a pesquisa qualitativa requer o
contato prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagdo que esta sendo investigada
através do trabalho intensivo de campo. Apontam que a pesquisa qualitativa pode sofrer
transformagdes. Sublinha-se, para a investigagdo em questdo, a pesquisa tipo etnografico e a
de estudo de caso; as duas evidenciam importantes possibilidades de estudar as questdes da
escola.

Também Marli André e Menga Ludke (1986, p.14), no estudo etnografico, dizem que
os dados coletados sdo predominantemente descritivos. Ocorre a descri¢ao das pessoas, das
situacdes, dos acontecimentos. A abordagem etnografica na pesquisa educacional utiliza-se da
observacao direta das atividades do grupo estudado, de entrevistas, podendo se valer também
de levantamentos de historias de vida, andlise de documentos, testes psicologicos, videos,
fotografias com a intencdo de obter tantas informagdes possiveis a fim de tornar mais viva e
completa a situag¢do estudada.

A etnografia ¢ caracterizada como uma descri¢ao cultural “densa”:

[...] interessa-se pelo que as pessoas fazem, como se comportam, como interagem
entre si, bem como, procura descobrir quais suas crengas, seus valores, perspectivas,
motivagdes, modo como estas questdes se desenvolvem em tempos e situagdes
diferentes (FERRI, 2001, p. 24).

J4 a modalidade do estudo de caso envolve exploracdo e andlise de uma situag¢do
sempre bem delimitada devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do
estudo. “O caso pode ser similar a outros, mas ¢ ao mesmo tempo distinto, pois tem um

interesse proprio, singular.” (ANDRE e LUDKE, 1986, p. 17).
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4.1 A OPERACIONALIZACAO DO TRABALHO DE PESQUISA EXPLORATORIA

A pesquisa qualitativa exploratoria, do tipo etnografico, foi realizada através do meu
contato direto com os sujeitos, na qualidade de observador, num periodo de vinte observagoes
de duas horas em cada sala de aula. Esse procedimento caracteriza o trabalho realizado e
descrito nesta dissertagdo. Essa modalidade de pesquisa aceita descricdes do ambiente e das
pessoas, com fotos, entrevistas e descrigdes de situagdes, no intuito de dar vida e realidade a
analise do observado.

A pesquisa aconteceu numa escola da rede publica estadual na cidade de Porto Alegre,
situada num bairro residencial de classe média e proxima a uma vila da periferia, tendo como
contexto duas turmas, do segundo ano e da quarta série do Ensino Fundamental. As idades
das criancas variaram de 7-8 anos e de 10-11 anos. As turmas foram escolhidas
aleatoriamente. As professoras polivalentes participaram da pesquisa, permitindo a
observagdo da pesquisadora em diferentes momentos do trabalho e respondendo as questdes
de uma entrevista semiestruturada e realizada informalmente no decorrer da pesquisa. A
entrevista feita com as professoras deu-se de forma a possibilitar que falassem sobre assuntos
relacionados a sua situagdo profissional atual, seu contrato e condi¢des de trabalho, bem como
a situacdo de vida dos alunos, o atendimento das familias, as condi¢des da escola e topicos
que considerassem relevantes para desenhar a realidade vivida. Os topicos selecionados
visaram situar os elementos envolvidos na pesquisa dentro de um contexto real, de espago ¢
tempo histérico-social. As observacdes foram feitas pela pesquisadora, em dois encontros
semanais com cada turma, com duragdo de dois periodos cada um, perfazendo um total de
vinte encontros. Foram preenchidas fichas de observacao, feitas anotagdes complementares,
coleta de materiais escritos e fotos.

Elaborei um quadro de referéncia (Apéndice B) em que constam indicadores de
formagdo de conceitos com bases soOciointeracionistas e recursos metodologicos, esses
selecionados em concordancia com os objetivos da pesquisa. O quadro serviu de organizador
para situar os conteidos trabalhados durante as observacdes, os indicadores teoricos e os
recursos de mediagdo, selecionados a partir dos objetivos e focos da pesquisa. Nesse sentido,
o quadro possibilita a visualizacdo da incidéncia dos acontecimentos no universo especifico

dessa pesquisa.
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Foram registrados os dados das entrevistas formais e informais com as professoras, as
atividades propostas, as reagdes das criancas e as novidades surgidas no decorrer dos
momentos em que estive presente. Todo o material coletado serviu de suporte na construcao
do referencial de acontecimentos da sala de aula para serem submetidos a reflexdo associada
as bases tedricas sociointeracionistas.

Situei os conteudos que estavam sendo trabalhados cruzando as informagdes com
indicadores e atividades. A ficha serviu de apoio para posterior andlise mais pontual das
intervengdes e das propostas. E preciso considerar o enorme leque de informagdes que brotam
das relagcdes que sao o motivo desta dissertagdo. O intuito foi ndo desviar a atengdo para
tantos outros acontecimentos interessantes.

O foco dessa pesquisa exploratéria estd na mediagdo do professor como gerente de
acdes, com o aluno e suas construgdes ja realizadas em direcdo aos conceitos cientificos
pretendidos. Entenda-se que essa formagdo de conceitos a que me refiro consiste na possivel
evolucdo de comportamentos que vao se diferenciando e se aprimorando, € que vao sendo
submetidos a experiéncias cada vez mais complexas, atitudes e pensamentos mais abstratos e
generalizantes.

Em funcdo de ser a linguagem de signos e simbolos um dos instrumentos de
comunicacao que envolve as relacdes entre discentes e docentes na tarefa da educagao formal,
minha atencdo esteve sempre voltada a esse aspecto. O contexto linguistico estabelecido nas
relacdes dos alunos e das professoras definiram o tipo de base exercida no aprendizado. Como
a tarefa da escola, de modo geral, é propiciar situagdes favorecedoras para a formacao de
conceitos cientificos, meu intuito nesse trabalho, foi localizar as interferéncias feitas pelas
professoras, pensando a mediacdo enquanto forma de selecionar conteudos, instrumentos
utilizados para o aprendizado, tipo de organizagdo do espago fisico, a linguagem de signos e
simbolos, os conhecimentos prévios e a socializagio do conhecimento. E com base nos
indicadores de formacdo de conceitos cientificos de orientacdo sociointeracionista,
principalmente em Vygotsky, e em referenciais também de Piaget e Bakthin, que pretendo
refletir.

Nessa reflexdo ¢ preciso considerar que a mediagdo que acontece na atividade do
professor conta com sujeitos, com um saber ja& constituido, a sofrer interferéncias.
Intencionalmente na coordenacdo da docéncia, o professor objetiva possibilitar ao aluno
alterar o seu conhecimento no sentido de agregar-lhe saber, de levar-lhe de um estado de

menor conhecimento para outro de maior conhecimento, seja essa uma modificagdo moral ou
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intelectual. Os conhecimentos prévios dos alunos serdo alvo de investigagdo no sentido de
verificar o aproveitamento desses nos novos aprendizados.

O aluno ¢ um ser constituido de aprendizagens, cultura, conhecimento construido,
tanto espontdnea quanto formalmente e dotado de gostos proprios, desejos, interesses,
necessidades e particularidades. A diversidade estd presente na sala de aula. Minha intengao
foi verificar nessas intervengdes, a importancia dada as reagdes das criangas em agao, aos seus
gostos, suas inclinagdes, seus interesses € suas necessidades, no planejamento escolar. Meu
objetivo também foi verificar se as respostas das criangas representam informacgdes para a
constituicdo do curriculo e de novos planejamentos pedagodgicos.

Na coleta de dados da pesquisa pretendi localizar as praticas, no sentido de ver as
concepgdes de aprendizado como transmissdo do conhecimento ou como construgdes
interativas e significativas. A forma de ver o desenvolvimento e o aprendizado transparecem
nas praticas exercitadas. O olhar voltado a essas realidades de fato é que permite
modificagdes estruturais na forma de ver o aluno, o professor e o papel da escola.

Considerei, na coleta de dados, a linguagem que se estabeleceu entre os envolvidos no
processo de ensino aprendizagem. A linguagem foi o acontecimento desencadeador do
processo de construgdo do conhecimento. Os modos de agir do professor mediador
constituem-se em elementos fundamentais a serem observados na relagdo com os alunos e
suas reagoes.

A partir das atividades verifiquei o tipo de contato da crianga com o objeto do
conhecimento e se implicam no processo que envolveu atividades concretas, representativas e
simbolicas. De acordo com essas decisdes que o professor tomou, relacionadas ao curriculo,
foi possivel verificar o planejamento, se aconteceu a partir da interatividade entre criangas em
acdo e o professor organizador. Também foi possivel observar os signos e os simbolos
emergindo na linguagem como coadjuvantes desse processo de aprendizagem no qual o
protagonista ¢ o aluno em a¢do com o objeto do conhecimento mediado pela intervencao do
professor.

Esse vai e vem observavel entre o saber imediato, as estratégias de contato com o
objeto do conhecimento, a a¢cdo do aluno mediada pelo professor e as construgdes de
producdo de conhecimento constituiram-se no principal objeto da pesquisa. Essas
movimentacdes mentais e fisicas que se pode ver nas interagdes € que geraram ciclos de
exploragdes, associagdes, assimilacdes e acomodacdes dentro do sujeito, culminando em
continuadas “equilibragdes majorantes” (PIAGET, 1993) foram alvo do olhar da pesquisa

porque deram subsidio a reflexdo. Acreditando que de acordo com o nivel de
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desenvolvimento ¢ com os aprendizados da crianga, os esquemas mentais vao sendo
construidos, desde a mais tenra idade, vdo amadurecendo o intelecto e encaminhando o
sujeito para o pensamento formal, organizado e desenvolvido, capaz de abstracdes e
generalizagdes. O universo observado foi campo de informagdes sobre o funcionamento das
criangas.

Considerando a ZDP (Vygotsky, 1984), uma das perspectivas consideradas nessa
pesquisa qualitativa exploratorio, verifiquei a utilizacdo das aprendizagens dos alunos no
planejamento de situagdes que pudessem favorecer o aprendizado cooperativo. Vali-me da
observagdo do trabalho em grupo porque, de alguma forma, desnuda as formas de interacao
de sujeitos com niveis de preparo cognitivo heterogéneo possibilitando ver as trocas e
interagcdes que realizam. Nessa perspectiva e circunstancia, a crenga ¢ de que os passos que
individuos menos capazes conseguem dar com ajuda de individuos mais capazes, logo adiante
se dardo de forma independente. Ou pode-se esperar que somente sejam proporcionados
trabalhos individuais, os quais possuem uma dinamica de pensamento mais solitario.

Na perspectiva geral deste trabalho, o intuito foi verificar o tipo de mediacdo do
professor com relacdo a apresentagdo dos conteudos, a representacdo desses temas, a
interagdo dos alunos, as tarefas cooperativas e o aproveitamento da experiéncia trazida pelos

alunos.



5 O CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa exploratoria foi feita em duas turmas, uma do segundo ano e outra da
quarta série do Ensino Fundamental. A escolha das turmas ocorreu de forma aleatodria,
conforme disponibilidade da escola e das professoras. Nao houve critério de escolha
elaborado por mim, a ndo ser o meu desejo de observar o trabalho de mediacdo na rede
publica estadual de ensino, visto que minha experiéncia foi toda em rede publica federal. O
meu Unico contato com a rede publica estadual, até entdo, deu-se nas palestras e cursos de
extensdo, ao longo da minha vida profissional, pratica frequente da minha escola de origem, e
fator desencadeador de curiosidade acerca da docéncia na rede estadual. Como meu primeiro
contato foi com a diretora ficou claro que ela ndo imporia minha presen¢a em nenhuma turma
€ seria eu a pessoa a conseguir que professores me aceitassem e permitissem que eu fizesse o
trabalho. A primeira professora a que fui apresentada e a quem expus minhas pretensdes foi
muito clara e tirou logo, de vez, minhas esperangas. Avisou que eu ndo perdesse tempo com
ela, que ndo tinha a menor inten¢do de ter alguém observando o seu trabalho, que iria se
aposentar no final do ano e que ja havia se incomodado muito com estagiarios e observadores.
Nos contatos posteriores, duas professoras aceitaram de pronto a minha presenca para o
desenvolvimento do meu trabalho. Expus meus objetivos de observar o que realmente
acontece na sala de aula nessa relagdo mediada do professor entre o aluno ¢ o objeto do
conhecimento. Nessa primeira conversa ja coletei informagdes que comegaram a me situar em
relacdo as pessoas da comunidade escolar e ao contexto do trabalho.

A escola, palco dessa atividade de ensino aprendizagem, observada nessa pesquisa
exploratdria, possui um espago fisico grande. Prédio de dois andares em dois blocos, duas
canchas de futebol e basquete, salas ambiente de ciéncias, historia, biblioteca, dudio e video.
A pintura interna e externa estava desbotada tanto no prédio quanto nos brinquedos e canchas.
No térreo de um dos blocos ficava um espago coberto, usado para abrigar os alunos no
recreio. Nao havia computadores para o acesso das criangas a aulas de informatica e internet,
nem na sala de aula, nem no laboratorio.

A cada inicio de turno os alunos recebiam a visita do pessoal que trabalha na cantina
que os informava sobre o cardapio do dia. O lanche era constituido de alimentos como carne,
arroz, feijdo, massa, frutas, iogurte, leite, cereais, verduras e legumes. O carddpio era
elaborado pela equipe de merendeiras com uma nutricionista, uma cozinheira e duas copeiras.

A escola possuia um refeitorio com acomodacdo para vinte criangas que revezavam a
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ocupagdo dos lugares. O horario de lanche seguia um cronograma, por turma, que funcionava
apods o inicio das atividades de aula, para suportar a capacidade de lotacdo do refeitorio. A
aula era interrompida e apos o lanche, grande parte do grupo participava e retornava a aula
para reiniciar o trabalho.

O setor administrativo era dotado de computadores e xerox. Cada professor tinha uma
cota mensal para reproduzir material aos alunos. As duas professoras observadas possuiam
mimeografos na sala de aula. Havia uma sala destinada aos professores com mural, armdrios,
mesas, café e um recanto com micro-ondas e pia. Havia cartazes de ordem, em painéis, a
respeito das cotas de xerox, da contribui¢do para o café, da limpeza da pia, do uso da sala e
recados institucionais. Na sala havia um computador a disposi¢ao dos professores. Uma
funcionaria ficava no portdo da escola para o controle de quem entrava e de quem saia do
prédio, além de os vice-diretores de turno permanecerem nos corredores durante todo o
horario das aulas atendendo as ocorréncias disciplinares ¢ auxiliando professores, alunos,
visitantes ¢ a comunidade escolar em geral. Havia em torno de 700 alunos matriculados e
cursando o Ensino Médio e Fundamental no ano de 2010. Uma diretora respondia as
demandas administrativas e pedagdgicas da escola. A escolha dessa representante ocorreu por
nomeag¢do da Secretaria de Educagdo. Sempre que procurei atendimento das demandas
burocraticas da pesquisa fui atendida nos intervalos das reunides com pais que tratavam de
assuntos disciplinares com a direcdo da escola, uma demanda rotineira, pelo que pude
observar e registrar dos comentarios dos funcionarios e professores.

O acordo que fizemos eu, professoras ¢ dire¢do pressupunha observagdes, fotos,
filmagens e entrevistas. Foram feitas vinte observacdes em momentos aleatorios, nao
seqiienciados, pela manha e a tarde, nos primeiros periodos dos turnos. Minha postura foi de
observar sem interferir na dindmica do trabalho. Apenas respondia a curiosidade que minha
presenca gerou nas criangas.

Interagi com os alunos nos momentos de lanche, recreio e quando ficavam a sés
comigo, na auséncia da professora, e se aproximavam de mim. As criangas, num primeiro
momento somente me olhavam muito. Ja no decorrer dos dias foram se aproximando e até
encostando-se a mim. Muitas criangas pediam para ir ao banheiro, para que eu explicasse uma
atividade e respondesse questdes do tema. Minhas respostas eram no sentido de orientar as
criangas a esperar a professora e conversar com ela. Uma delas, certo dia, passou pela mesa
em que eu escrevia e sem nada dizer deixou uma bolachinha. Peguei a bolachinha e olhei ao
redor, o menino me observava sorrindo. Retribui o sorriso € comi a bolachinha, era recreio.

Apesar de todas as minhas aprendizagens de higiene apontarem para ndao consumir um
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alimento que fora manuseado e colocado em cima de uma mesa decidi fazé-lo por uma
questao de prioridade das questdes afetivas. Acreditei que era muito mais produtivo estimular
e acolher manifestagdes de afeto naquele momento, e deixar para outra oportunidade minhas
convicgdes sanitarias. Esse momento de retomada do conceito de higiene surgiu logo na
sequéncia dos dias. Comprei da professora alguns bombons, que ela mesma fabricava, e numa
rodinha com criangas que conversavam comigo fizemos a partilha. Tomei o cuidado de,
informalmente, demonstrar todos os cuidados necessarios para que nem meus dedos nem
objetos tivessem contato com o chocolate. Meu intuito foi proporcionar uma experiéncia em
que fosse necessario colocar em pratica a importancia de evitar contamina¢do nos alimentos.
O assunto fluiu naturalmente enquanto faziamos malabarismos para a distribui¢do dos
pedacos. Os momentos se prestaram para que vivenciassemos as questdes que envolveram
conceitos complexos, desencadeados a partir do envolvimento concreto e do significado real.
Conforme nos tornamos mais proximos fizeram todas as perguntas que encontraram para me
conhecer. A partir desses eventos ja corriam ao meu encontro quando me viam. Carregavam
minha bolsa, meu celular, meus livros e sempre duas maozinhas procuravam as minhas no
caminho até a sala. Aconteceu a proximidade fisica e afetiva. Todos esses acontecimentos me
proporcionaram conhecer melhor as criangas, o que veio a facilitar o meu entendimento sobre
suas formas de atuar, beneficiando, em ultima analise, a reflexdo.

Mantive conversas informais com as professoras desde o primeiro encontro. Falaram
de suas situagdes de vida particular e profissional e das criangas que estavam sob seus
cuidados. Fui conversando ao longo da convivéncia, nos dias de observagdo, sobre os pontos
selecionados por mim, na entrevista semiestruturada (Apéndice C). Dessa forma fui tecendo
um contexto real. Esse contexto, do qual fui me apropriando, constituiu-se de pessoas num
tempo historico, social e cultural definido, e que procurei descrever nesta dissertacdo. Meu
intuito foi situar os sujeitos observados, revelando suas realidades, contextualizando-os,
beneficiando assim a reflexdo acerca da mediacao da qual sdo o publico alvo.

As turmas eram constituidas de 22 e 23 criangas, respectivamente do segundo ano e da
quarta série. De todos os dias em que estive na escola observando, havia um maximo de 13
criangcas em cada turma. A informagdo das professoras era que havia muitas auséncias em
funcdo do horario dos adultos, responsaveis pelas familias, que trabalhavam no mercado
informal. O frio ou calor excessivo regulavam a presenga, nos dias de temperatura amena, as
faltas ficavam por conta de um hébito formado, de ficar brincando na rua. A interferéncia da
escola nessas ocorréncias sofria prejuizos por ndo haver um setor de orientagdo escolar

constituido e operante, conforme informagdes dadas pela dire¢do. As demandas
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administrativas e pedagogicas, com os corpos docente e discente, ja eram demasiadas, e ainda
era preciso dar conta da disciplina dos alunos e do contato com os pais. Na escola ndo havia
orientadores educacionais até aquele momento. Os setores de orientagdo educacional e
pedagogica, no final do 2° trimestre de 2010, receberam pessoal especializado que iniciava
um trabalho de organizagdo junto as professoras. Mesmo havendo esses setores comecando a
funcionar, a solugdo esbarrou no horario das professoras que era reduzido para reunides e
trabalhos cooperativos. Cada professora, responsavel pelas turmas alvo da pesquisa, cumpria
dois contratos de vinte horas atendendo duas turmas cada uma. Os setores de orientacdo
pedagobgica e psicoldgica, se operante, precisaria fazer um trabalho solitario com informagdes
dadas informalmente. O contrato das professoras correspondia a unidocéncia’. Essa
modalidade ndo admite professores especialistas dividindo a carga horaria com os
polivalentes. Nesses momentos haveria a possibilidade de os professores regentes reunirem-se
para planejamentos e discussdes. Os alunos estariam atendidos por professores de Educacdo
Fisica, Musica, Inglés e Artes. A docéncia exercida por especialistas nas suas areas enriquece
sobremaneira o todo pedagdgico.

A solugdo encontrada pelas professoras para manter contato com os pais foi a de
mandar bilhetes relacionados a higiene (combate a pediculose e escabiose), assiduidade,
comportamento inadequado, tarefas de aula e de casa e recados em geral. Como nao havia
previsdo de reunides individuais com pais, a ndo ser as reunides de entrega de avaliagdes,
como medida preventiva, as professoras os recebiam no inicio das aulas, na porta das salas ou
no recreio € mantinham conversas informais de assuntos particulares.

As criangas pertenciam as vilas (comunidades organizadas do entorno) e residéncias
independentes proximas da escola. [am a pé, na sua grande maioria. As criangas dos primeiros
anos com seis e sete anos eram levadas por um adulto ou por outras criangas mais velhas que
estudavam na escola e moravam proximas, conforme informagdes da professora e da
observagao que fiz da chegada das criangas na frente do prédio escolar.

As professoras que fizeram parte da pesquisa eram formadas em pedagogia. A
professora que trabalhava com o segundo ano tinha classe paralela ao seu turno e permanecia
na mesma sala, manha e tarde. A professora da quarta série trabalhava com o segundo ano, da
modalidade de nove anos de estudo, e, no outro turno, em sala diferente. Disse acreditar estar
melhor porque no inicio de 2010 trabalhava em duas escolas diferentes, o que dificultava o

acesso a instituicdo e a sua tranquilidade em termos de locomogdo. Havia sido chamada para

"LEI N° 8.747, DE 21 DE NOVEMBRO DE 1988 (atualizada até a Lei n® 10.576, de 14 de novembro de 1995)
preconiza o desenvolvimento do trabalho dando conta de todas as areas do conhecimento.
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assumir na mesma escola porque abriu a vaga de uma professora que precisou de afastamento
por questdes de saude. Segundo o depoimento das duas professoras, ¢ facilitador trabalhar na
mesma escola, série e sala, mesmo que em dois turnos cheios e sem previsdo de horario
suficiente para planejamento. As duas optaram pela unidocéncia que ¢ uma modalidade de
trabalho oferecida pelo sistema estadual de ensino que prevé um ganho salarial extra. E
importante ressaltar que nao havia professores substitutos na escola e que os especialistas
trabalhavam nas suas disciplinas somente a partir do quinto ano do Ensino Fundamental.

A professora do segundo ano era concursada pelo estado. Seu cargo era efetivo.
Morava sozinha, ha cinquenta metros da escola. Optou por seguir com as duas turmas do
segundo ano o trabalho com contetidos organizados por ela, seguindo sequéncias de livros
didaticos do FNDE®, obedecia tanto o curriculo estabelecido nas sequéncias dos livros quando
a metodologia preconizada por eles. Somente nos grandes projetos da escola abriu excegdes
para acompanhar e desenvolver atividades vinculadas ao tema proposto.

Usava um jaleco para estar na sala de aula e todo o seu material ficava na sala, em
armarios chaveados somente para seu acesso € do grupo de alunos. Os armarios ficavam
abertos durante as aulas e as criangas dispunham de todo material.

Sempre que alguém adentrava a sala, inclusive eu, uma expressao era repetida em
coro ¢ ritmada, pelas criangas: “Bom dia! Seja bem-vinda!”. O tom era alto, forte e
entusiasmado quando a funcionaria do refeitdrio chegava para informar o cardapio e o horario
disponivel para o grupo ir a cantina.

Quando a professora precisava faltar as aulas ela informava com antecedéncia
através de bilhete no caderno e aviso oral, para que as criangas nado comparecessem a escola.
Os professores estaduais tem direito a 10 faltas justificadas durante o ano. °

A sala de aula do segundo ano tinha pintura limpa, cartazes nas paredes, armarios
com material didatico, livros didaticos e material de limpeza pessoal, como alcool e sabonete.
A professora registrava todos os dias, no quadro verde, todas as atividades previstas, uma
espécie de cronograma/rotina. A cada dia a professora seguia as atividades orientadas nos
livros didaticos e selecionados por ela. S6 abandonavam as ligdes previstas nos livros quando

havia projetos especificos que envolviam toda a escola.

$ Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo. RESOLUCAO N° 10 DE 10 DE MARCO DE 2011 Altera
a Resolugdo n° 60, de 20 de novembro de 2009, que dispde sobre o Programa Nacional do Livro
Didatico(PNLD) para a educagdo basica..

® Lei 6.672, de 22-04-74.Art.67- O membro do magistério ndo sofrera desconto nos vencimentos se faltar, por
motivo de for¢a maior, até 10 dias por ano, e fizer comprovagéo perante a autoridade competente (mais de 25 FJ
em 5 anos perde a Licenca Prémio).
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A sala do quarto ano tinha paredes com pinturas sobrepostas, de véarias cores, € 0
quadro verde fora pintado sobre uma dessas paredes, em tom verde mais claro, nele havia
escritas e rabiscos semiapagados. Durante o tempo em que compareci a escola, as paredes
estavam e permaneceram escritas com giz branco e colorido, desbotadas e semiapagadas.
Havia cortinas de pano fino manchado nas janelas que tomavam toda uma lateral da sala, que
permitia a vista de um patio com arbustos, canchas de futebol e espago de brinquedos de
madeira e ferro. Os vidros tinham poeira que formavam desenhos grudados aos dejetos dos
passaros que habitavam o local impedindo a visdo clara da vista para o patio. As duas salas de
aula ficavam a direita das canchas de futebol, pracinha com brinquedos, também com pinturas
em camadas e desbotadas. Os brinquedos estavam em chao de terra, em espaco que possuia
algumas arvores.

Havia um painel afixado numa das paredes da sala do quarto ano com um cronograma
de atividades semanais. Segundo a professora, esse painel cumpria o objetivo de organizar o
trabalho e garantir que todas as disciplinas fossem contempladas. O cronograma foi
selecionado e organizado pela professora. Segundo a professora do quarto ano havia um
espaco maior para as disciplinas de Portugués e Matematica. Para o trabalho com Ciéncias
seria necessario utilizar o laboratorio que nem sempre estava disponivel. O planejamento
pedagogico ficou por conta da professora, que em conversas com uma colega de classe
paralela, de quarta série, lhe passou os conteudos a serem desenvolvidos. A inexisténcia de
uma equipe de coordenagcdo pedagodgica favoreceu a organizagdo dos curriculos
independentes. No quarto ano a professora iniciava as tarefas do dia retomando o contetido da
aula anterior, corrigindo o tema, passando exercicios no caderno e distribuindo livros para
tarefas complementares e suplementares afins ao tema do conteudo que estava sendo
desenvolvido.

Os dois grandes projetos da escola em 2010 foram: “Semana da Consciéncia Negra” e
“SIDA” ou “AIDS”. Nesses momentos houve um envolvimento das criancas com a sua
origem por meio de fotos e relatos dos familiares. Os adolescentes das quintas séries em
diante organizaram atividades integradoras para informar e ilustrar as problematicas da
sexualidade. Foruns de discussdo com filmes, documentdrios, relatos de experiéncias,
acontecimentos em outras comunidades brasileiras e em outros paises envolveram criancas de
todas as idades. Para desencadear o assunto da raga negra as professoras solicitaram as
criangas que trouxessem fotos de seus familiares e que conversassem em casa sobre a origem
de seus avds. A partir da observagdo das fotos e da descrigdo dos integrantes da familia a

professora fez uma explanagdo sobre miscigenacdo. A partir da composi¢ao das familias foi
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tratada a historia da escraviddo no Brasil. Todas as informagdes foram sistematizadas pelas
professoras. Nesse projeto as turmas assistiram a filmes, leram trechos da Lei Aurea,
discutiram o contetido da Lei do Ventre Livre, visualizaram obras de Debret'® que retratam a
vida no Brasil na época do império onde os negros aparecem em fungdes de escravidao bem
definidas.

Como na turma do quarto ano o curriculo foi decidido pela professora, conforme uma
lista de contetidos que foi fornecida por outra professora, ndo houve observacao do curriculo
praticado no ano anterior nem atividades diagnosticas e reflexivas para construir o atual. Os
contetidos seguiram a ordem do curriculo selecionado por ela e foram apresentados as
criangas, um a um de forma independente e expositiva. A professora explicava o conteudo,
escrevia sinteses no quadro e propunha exercicios de fixagdo, para serem transcritos no
caderno, e também em folhas mimeografadas ap6s cada novo conteudo. Para complementar
os conteudos desenvolvidos a professora lancava mao das atividades dos livros didaticos
enviados pelo governo (FNDE), os quais cada aluno tinha o seu. O livro pertencia a crianga,
mas ficava na escola. O livro trazia temas de Matemadtica, Lingua Portuguesa, Ciéncias,
Geografia e Historia. Os livros ndo foram utilizados seguindo regras curriculares e de
objetivos conforme preconizam suas instrugdes. Apenas serviram de recurso didatico, para
essa professora, da quarta série, no intuito de proporcionar material para explicacdo e fixacao
dos conceitos.

Uma das professoras ndo participava do recreio das outras colegas. Ficava na sala de
aula observando as criangas e organizando material. A outra professora participava dos
recreios e interagia com o pessoal que frequentava a sala dos professores. As duas professoras

merendavam junto com os alunos, no refeitorio.

10 Jean-Baptiste Debret (Paris, 18 de abril de 1768 — Paris, 28 de junho de 1848) pintor e desenhista francés.
Documentando aspectos da natureza, do homem e da sociedade brasileira no inicio do século XIX.
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6 OS REGISTROS E A CONVERSA TEORICA

Optei por duas formas de registro conversado. Consiste primeiro na descri¢do de
acontecimentos entre os professores e os alunos, durante as aulas, que me chamaram atencao
pelo valor desencadeador de interferéncias. Baseada nas observacdes das reagdes das criancas
e das professoras, nas atividades em que se envolveram, e tendo como foco a mediacao
exercida por ambos, busquei, num segundo momento, refletir essas praticas tomando como
principal referéncia os pressupostos teoricos do autor selecionado.

Com o objetivo de direcionar o foco da observagdo, na intervencdo especifica
relacionada aos conceitos cientificos, mediados pela professora, organizei a tabela do
apéndice B que condensa os indicadores de formagdo de conceitos e os recursos utilizados

para a mediagdo dos contetidos. Essa tabela contém os dados das duas turmas observadas.

6.1 A CONVIVENCIA OBSERVADA

As propostas de trabalho e sua operacionalizagdo, as quais presenciei na sala de aula
me possibilitaram assistir a um leque variado de mediagdes. Nuances advindas da relacao
entre o professor € o aluno em agao com os objetos do conhecimento.

Cito aqui alguns acontecimentos que registrei durante as observagdes e que serviram
de suporte para a conversa tedrica que fui tecendo ao longo dos registros. S3o conversas que
aconteceram durante a realiza¢do das propostas.

O dia comecou com a professora distribuindo livros didaticos e solicitando que os
abrissem numa pagina x para a leitura do texto: “Da cabeca aos pés” de autoria de Valter C.
Junior. A ordem impressa na folha mandava reunir-se com um colega para realizar a atividade
e que precisariam de caneta hidrografica de ponta grossa e papel pardo. Weslei'' alertou que
nao havia conseguido achar a pagina solicitada. Imediatamente um colega foi ao seu auxilio o
que a professora mediou dizendo:

_ “Deixa que ele acha”. “Fica junto, ajuda, mas ndo pensa por ele.”

Eduardo, que veio auxiliar perguntou:

“ Qual é o numero da pagina mesmo?”

' Os nomes das criangas citadas sdo ficticios.
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Quando Eduardo chegou para ajudar, ele demonstrou seu modo de organizacdo para
executar tarefas. Primeiro quis saber a pagina, depois foi para o livro e seguiu a sequéncia
numérica até chegar a pagina. O acompanhamento das etapas para a solugdo de problemas
pode servir de suporte organizador e esclarecedor.

Conforme Vygotsky, na sua concep¢do sociointeracionista sobre Zona de
Desenvolvimento Proximal, a companhia de um colega que ja consegue executar uma
solicitacdo pode trazer beneficio, no sentido de socializar formas de organiza¢cdo mental para
a solucdo de um problema, a um outro, menos experiente, que posteriormente, podera agir
com mais autonomia.

A professora leu a ordem da atividade que explicava como proceder com o papel
pardo e a canetinha. O aluno teria que deitar no chao sobre o papel pardo e seu colega faria o
contorno do corpo e depois trocariam de lugar para que os dois tivessem as duas experiéncias
da tarefa. Apos a leitura a professora aponta para uma das paredes onde estava afixado um
cartaz com um contorno de corpo e retomou o que ja havia sido feito. Uma crianga do grupo
foi a modelo e a professora fez o contorno. O restante da turma observou a tarefa. A
professora perguntou as criangas o que havia sido feito e algumas responderam o passo a
passo. A tarefa havia sido realizada por um aluno e pela professora numa atividade anterior.

Piaget preconiza, em seus estudos, que a crianca aprende quando estd em agdo com 0s
objetos. Verificando a atividade proposta pela professora com um tema do cotidiano, como o
caso de sua constitui¢do fisica, o corpo, seria possivel explorar a situagdo com mais interacao
e com o envolvimento de todos na acdo. Houve a exploracdo concreta, mas sob o olhar de
todos e ndo sob a agdo de todos. Nas conversas que se seguiram as criangas trocaram
informacdes e trouxeram davidas possibilitando o estabelecimento de rela¢des individuais e
do grupo. As atividades concretas poderiam servir momentos de identificacdo dos elementos
desencadeadores de outros conceitos para serem explorados. Alimentagdo, exercicios fisicos,
habitos de vida saudaveis. O tema envolveu muitos tabus e curiosidades. Proporcionar um
ambiente de balburdia cognitiva e exploracdo concreta pode trazer beneficios ao aprendizado.
Enquanto as criancas sdo questionadas pensam, refletem e também podem se relacionar no
ambiente e interagir socialmente, de acordo com Vygotsky. Fazem medigdes, observam,
comparam, descrevem, desenham, conversam, segundo a ideologia das vozes de Bakthin. As
criangas escrevem sobre suas constituicoes, estdo rumando a formacao de conceitos e dando
pistas de seus interesses e necessidades. E no aproveitamento dessas atividades que as

criangas expressam o que sentem e o que sabem. No convivio com 0s parceiros € com 0s mais
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experientes vao aprendendo novos detalhes sobre o objeto de estudo, além de estarem
expostas a novidades.

Uma crianga olhava para a janela enquanto sua folha de tarefas sobre os substantivos
permanecia vazia. A professora olhando o menino falou em voz alta, da mesa em que se
encontrava:

_ “Trabalha Antonio Carlos, tenho certeza que consegues fazer a atividade. Deixa as
arvores 14 de fora e volta para a sala. Se ndo fizeres esse esfor¢o ndo adianta tua mae estar se
iludindo contigo”.

Um aluno cantava sozinho batucando em seus materiais na hora da prova e a
professora chamando sua ateng¢ao disse:

_ “Deixa o batuque pra depois. Se perderes o tempo da prova ndo teras depois.
Concentra, tu podes”.

Numa abordagem construtivista as atividades, as estratégias ¢ o curriculo devem
nascer dos indicadores que as criangas revelam nas suas relagdes no ambiente escolar. Essas
ocasides sdo importantes para que se observem também as criangas atentas a outros interesses,
atividades objetos ou situagdes. E possivel que estejam enfrentando situacdes dificeis e
precisem de ajuda. Ou, pode ser que simplesmente que outros objetos estejam sendo mais
significativos, naquele momento. Também ¢ uma oportunidade de repensar as propostas que
estdo sendo oferecidas com o objetivo de estar sempre ajustando as estratégias aos interesses e
necessidades dos alunos. Sempre ¢ preciso investigar.

Numa manha, quando chegamos, a sala de aula estava com as classes fora do lugar, os
cartazes dobrados em cima do armario e no quadro estava escrito ENEM, além de ordens
relativas aos hordrios de inicio e término da prova. As criancas leram espontaneamente 0s
escritos do quadro, criangas que estdo aprendendo a ler costumam fazé-lo em todos os lugares
em que alcanga seu campo visual, fizeram observagdes sobre as classes fora dos seus lugares
e interrogaram-se sobre a palavra ENEM'". A professora iniciou a arrumagio, pediu que as
criancas se posicionassem a frente da sala e a cada carteira que colocava no lugar chamava o
aluno correspondente para que se acomodasse. As criangas eram solicitadas a ajudar e a nao
arrastar os moveis. A disposi¢do dos mdveis da sala e os lugares dos alunos obedeciam a uma
organizacao previamente determinada. Enquanto coordenava a reorganizagdo a professora se

dirigia aos alunos explicando o que havia acontecido ali. Falou do empréstimo das salas de

12 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) é uma prova criada em 1998 pelo Ministério da Educagio do Brasil
que ¢ utilizada como ferramenta para avaliar a qualidade geral do Ensino Médio no pais.
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aula das escolas estaduais para provas e concursos, falou do incomodo que causava e explicou
que o ENEM era uma prova.

A visdo socio cultural de Vygotsky valoriza os contatos de interagdo no ambiente.
Criangas sdo curiosas e onde quer que estejam estdo sempre descobrindo novos interesses. As
situacdes inesperadas podem servir de bons momentos para o aprendizado. Algumas situagdes
suscitam muita curiosidade e € preciso aproveita-las. Sempre ha muitas historias da familia e
de conhecidos que ilustrariam o momento e as criangas poderiam, trazendo informacdes,
desenvolver habilidades de conversagdo e sintese. Apoiada em Vygotsky, pode-se dizer que a
dinamica de grupo poderia auxiliar a crianga a saber esperar sua vez para falar, ter a satisfagdo
de ser ouvida e, a0 mesmo tempo, exercitar o pensamento € a argumentacao.

Um a um a professora solicitou que lessem em voz alta o texto e alertou que estaria
avaliando a leitura. Os alunos mostraram muita seriedade na execucdo da proposta. A cada
aluno que lia a professora fazia observagdes do tipo:

(13

~ Otima leitura!”

(13

_ Melhoraste muito!”

13

~ Vamos ver se quando chegar a vez da Vanessa ela vai conseguir!”

13

~ Vamos, 1€, tenho certeza que consegues!”
“ Tens que treinar mais em casa!”
“ Que maravilha! Conseguiste! Vamos bater palmas!”
(13 b b ~
~ Lembram do que eu disse semana passada, que minha preocupacdo era com a
Vanessa?”
“ Quem nao esta lendo em voz alta tem a obrigagdo de acompanhar a leitura do

colega.”

13

~ Todos conseguem, ¢ s6 querer! Nao ¢, Mauricio?”
“_Pronunciem baixinho, dentro da boca, umas trés vezes e depois leiam em voz alta.”

A referida aluna que gerou expectativa na professora comecou a leitura e antes de
pronunciar cada palavra em voz alta fazia a leitura silenciosa mexendo os labios. Repetiu o
procedimento com todas as palavras do texto. A cada palavra lida pela aluna a professora
retomou a frase. A cada palavra travada a professora completava e solicitava a releitura. Leu
com vagar as silabas compostas de vogais € consoantes € ensaiou varias tentativas nos
encontros consonantais, digrafos, ditongos. Na conclusdo da leitura do texto a professora
exclamou:

”

~ Vanessa, estas lendo! J& consegues!” A menina relaxou o corpo, encostou-se na

cadeira, voltou o olhar para o grupo que a observava e sorriu.
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_ “Paulo, achas que consegues?” Ao que o aluno respondeu:  “Nao”! Entdo a
professora, sem fazer comentarios, passou para outro.

Durante a leitura dos colegas Eduardo cuidou onde estava a professora e mexeu a boca
fazendo de conta que lia.

Durante a leitura do mesmo texto por quase todas as criangas a professora participou,
auxiliou, falou da importancia de ler, aguardou a conclusao de cada uma. Ressaltou ao final
que a maioria estava lendo e que eram poucos os que ainda ndo estavam conseguindo.
Lembrou que ja havia avisado a eles e as maes que o final do ano se aproximava e era preciso
treinar em casa. “_Este ano vai reprovar!”

O tipo de interferéncia feita pela professora, no cotidiano das relacdes escolares, tem
papel fundamental na autoestima do aluno. A importincia desse cuidado se d4 porque tem
consequéncias na confianga e autonomia do aluno para enfrentar novos desafios e realizar as
tarefas. A autoestima ¢ um fator muito importante na sala de aula porque dessa confianca
depende a participagdo e encorajamento em novas atividades. A professora, em situagdes
avaliativas, deve estar muito atenta para intervir de forma positiva no sentimento que as
criangas tém de si mesmas. Estar lendo bem ¢ um desejo que faz parte do dia a dia dos alunos.
A professora pode, conhecendo seus alunos, aproveitar a situacdo para confirmar seus
avancos. E preciso encontrar os pontos positivos, para, através deles, propiciar sentimentos de
sucesso e conquista. Serdo esses momentos de alegria intima que servirdo de alavanca para
enfrentar novos desafios.

Culminando o trabalho do corpo humano, a professora solicitou que fizessem um

desenho do corpo, no caderno, colocassem os dados de identificagdo e nominassem as partes.

As criangas resolvem suas tarefas praticas com a ajuda da fala, assim como dos
olhos e das méos. Essa unidade de percepgdo, fala ¢ a¢do, que, em ultima instancia,
provoca a internalizagdo do campo visual [...] (VYGOTSKY, 1998, p.35).

Apo6s lerem uma ligdo do livro didatico sobre as partes do corpo e ouvirem a
professora fazer uma explanagdo, a tarefa foi ler um quadro destacado no livro que trazia o
titulo: “EU CONCLUO:”.

Segundo Vygotsky (1998,p.30) achados (de Guillaume e Meyerson) apoiam a sua
proposi¢ao de que a fala tem um papel essencial na organizacdo das fungdes psicoldgicas

superiores.
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A crianga pode ter contato com concepgdes e ideias de outros a respeito de
determinados conceitos, mas € possivel ela mesma tirar suas proprias conclusdes quando
reflete sobre suas agdes para encadear novas acdes. O envolvimento verdadeiro, nas
atividades, desenvolvendo habilidades e trocando informacgdes e percepgdes com seus pares
lhes habilita a pensar sobre os acontecimentos, falar sobre eles e escrevé-los. As conclusdes
expressas em livros e outras fontes podem servir de enriquecimento, mas nunca podem fazer
o trabalho que a mente de cada aluno ¢ capaz.

A professora disse:

“ Na semana passada falamos do estojo. O que podemos dizer dele? Como ele é? O
que acham dele?”

A professora pegou o estojo de Dienifer e foi questionando as criangas. “ Como €77,
“ O que vocés estao vendo?”’, “ Que cor ele tem?”, “ Como ¢ o tecido?”. Foram dando as
caracteristicas: “fofinho, amarelo, pequeno, cheio”. A partir dessa participacao a professora
perguntou se alguém sabia que nome se dava a essas caracteristicas das coisas, lugares,
pessoas. Falou em adjetivos. Disse que tudo o que haviam falado eram adjetivos do objeto
estojo. Logo pediu outros exemplos de objetos, pessoas e situagcdes do cotidiano dos alunos.
Passou atividades no quadro de giz, as quais solicitavam a escrita de adjetivos relacionadas ao
contexto dos alunos.

Quando o objeto do conhecimento ¢ plausivel de ser explorado concretamente, e com
materiais acessiveis, ¢ possivel fazer uma exploragdo que contemple manipulagdo,
observagdo, descricdo, comparacdo e descoberta de atributos. Podem ser feitas atividades de
representagio e escrita que contemplem o observado no seu conteudo. E importante priorizar
a atividade das criancas. E através da acfio que aprendem. O caminho inverso seria priorizar
exercicios simbolicos para deles se retirar os atributos do objeto do conhecimento. O proprio
objeto do conhecimento encerra suas propriedades que podem ser descobertas durante a acao
e reflexdo. Ao professor cabe a tarefa de provocar questionamentos e coordenar as acdes das
criangas, no intuito de agregar estratégias que beneficiem o aprendizado.

Numa rodinha em que as criangas trouxeram fotos dos seus familiares, cada crianca
mostrou seus materiais, enquanto comentavam os detalhes que estavam observando. Varios
conceitos permearam as conversas: a raga, a cor, os habitos, a miscigenacao brasileira. A
professora provocou varios enfoques sobre aparéncia e origem da raga negra, j4 que foram
tracos revelados como predominantes nas familias. Muitas perguntas foram feitas e as

informacdes sistematizadas pela professora A. A partir dessa exploragdo fizeram desenhos,
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descrigdes por escrito das fotos e responderam questdes sobre as conversas que haviam
mantido.

Revela-se muito empolgante o envolvimento das criancas e das professoras nas
atividades em que o significado do objeto de estudo ¢ constituinte do dia a dia. H4 uma
alegria interessada. A valorizacdo dos interesses ¢ do meio ambiente das criangas, ja na
origem das tarefas, tem esse sujeito da acdo integrado no préprio objeto de estudo, o que
possibilita a circulacdo dos conhecimentos, naturalmente. A significacdo circula tanto na

atividade concreta como indiretamente nas representagdes e generalizagoes.

6.2 A OBSERVACAO FOCADA

A partir dos objetivos que orientaram toda a pesquisa, 0s quais visavam verificar a
mediacdo exercida pelas professoras, na forma de apresentacdo do tema de estudo, nas
atividades de representacdo, nas atividades cooperativas e na utilizagdo das experiéncias
trazidas pelos alunos, associadas aos indicadores de formagdo de conceitos como interacao
com o outro, exploracdo concreta dos objetos de estudo, identificacdo, representagdo e
generalizacdo, situei os contetidos que foram trabalhados. Meu intuito foi verificar como
determinado contetdo foi trabalhado, através de qual recurso ou instrumento de mediagdo,
localizando as situa¢des nos indicadores de formagdo de conceitos cientificos.

Elaborei esse quadro de referéncia (Apéndice B) fundamentado nas idéias de
Vygotsky e nos pressupostos das teorias socio interacionistas. A tentativa de
operacionaliza¢do, neste quadro de referéncias, constitui-se em verificar a mediagdo realizada
pelo professor, no trabalho com os alunos, de modo a favorecer o desenvolvimento de
conceitos cientificos.

Seguindo as linhas tedricas interacionistas, no intuito de selecionar indicadores de
formacdo de conceitos, considerei a ideia do aprendizado, em parceria cooperativa no meio
social, na interagdo, na atividade concreta do sujeito com o objeto do conhecimento, nas
identificagdes e representacdoes do objeto de estudo. Considerei a influéncia dos parceiros
mais experientes na exploracdo do ambiente e a possibilidade de utilizagdo dos conceitos que
jé estavam formados, através de generalizagao.

Identificagdes, representacdes, associacdes e generalizagdes relacionadas ao objeto do

conhecimento podem ser feitas pelas criangas nesses contextos interativos. Todo esse
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processo de exploracdo participativa, na troca com parceiros, na utilizagao do aprendizado em
espacos diferenciados, na possibilidade de reflexdo, coordenados pelo professor, pode ser
aproveitado também na perspectiva de subsidiar o planejamento escolar, a partir da
observagdo dos interesses e necessidades evidenciados pelos alunos.

Numa manha, durante a escrita do que tinham achado interessante no filme “O Grande

13 a professora B, ao notar que muitas criangas ndo estavam escrevendo, resolveu ler

Desafio
o trabalho de um aluno que havia feito um texto grande. Na escrita, o aluno relatou que tinha
achado o filme muito bom, que tinha sentado ao lado dos seus melhores amigos, citou 0 nome
dos amigos, que achava bom conviver com gente de ragas diferentes, que negros e brancos so6
sao diferentes na cor, que violéncia nao ¢ s agressao fisica, mas ¢ quando se diz palavras que
machucam. Logo que a professora leu, elogiou a escrita do menino. Depois desse episodio,
quando as redagdes foram recolhidas, pudemos ver que nos textos das outras criangas havia
informacdes referentes aos tdpicos do texto que a professora havia lido. A escrita que os
alunos ndo haviam conseguido desencadear sozinhos, o fizeram depois de ouvirem a
construcdo do colega. As ideias copiadas e adaptadas permitiram a escrita. Segundo Vygotsky
(1984), no conceito de zona de desenvolvimento proximal, num outro momento, essas
criangas poderdo escrever com mais autonomia, pois conseguiram executar a tarefa, mesmo

que com ajuda nesse primeiro momento. O subsidio retirado do trabalho do outro se

constituiu na possibilidade de execugao.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embriondrio. Essas fungdes
poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de
“frutos” do desenvolvimento (VYGOTSKY 1984, p.113).

A observacdo da professora B e as agdes que realiza podem auxiliar no aprendizado
dos alunos nos momentos interativos.
Para Vygotsky a palavra desempenha papel fundamental no processo de formacgao dos

conceitos, como pode ser verificado na seguinte afirmacao:

1 Acredite no poder das palavras. Inspirado em uma historia real, o filme conta a jornada do brilhante, mas
volatil, Professor Melvin Talson que, usando seus métodos pouco convecionais, sua visdo politica radical e o
poder das suas palavras para motivar um grupo de alunos do Wiley College do Texas, a participar de um
campeonato de Harvard. Disponivel em: www.eovideolevou.com.br. Acesso em: 08/7/2011
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Nossa investigacdo mostrou que um conceito se forma ndo pela interagdo das
associagdes, mas mediante uma operacao intelectual em que todas as fungdes
mentais elementares participam de uma combinacdo especifica. Essa operagdo ¢
dirigida pelo uso das palavras como o meio para centrar ativamente a atengao,
abstrair determinados tracos, sintetiza-los e simboliza-los por meio de um signo”
(VYGOTSKY, 1987, p. 71).

Para trabalhar os substantivos proprios a professora A pediu que escrevessem em tiras
de papel os nomes de todas as pessoas e animais da familia de cada crianca. Depois de
colocarem os nomes em uma caixa a professora pediu que escrevessem o nome do lugar de
onde as pessoas e 0s animais eram originarios. A professora A ndo interferiu na escrita das
palavras num primeiro momento, somente depois de concluida a tarefa comegou a conversar

[3

sobre a importancia dos nomes: “ Nome ¢ aquilo que pertence a alguém”. “Nome € o que
identifica a pessoa, o lugar, a coisa.” Perguntou para as criancas se sabiam de algum detalhe,
na escrita, alguma coisa que diferencia o nome que se da as pessoas, aos lugares, aos animais
e que ¢ diferente do nome das coisas comuns. Dessa forma, surgiu a letra maitscula e o
conceito de nome proprio comegou a ser sistematizado.

“ E com letra grande!” _disse Luiza.

Mesmo que o universo de exploracdo tenha sido reduzido, a possibilidade de
associagdes e identificagdes foram intimeras. Esses agrupamentos feitos, mesmo que pelo
critério selecionado pela professora, nomes comuns € nomes proprios, levou as criangas a
buscar nomes e refletir sobre eles no intuito de encaixa-los em algum critério. O que tém em
comum, o que tém de diferente, o que os faz pertencer a mesma hipotese de agrupamento ou a
rejeita-las provocou uma atividade intelectual.

Vygotsky (1993, p. 52-70) destaca trés etapas sobre formacdao de conceitos e as
denomina de “‘conglomerado vago e sincrético de objetos isolados”, “pensamento por
complexos” e “formacao de conceitos”.

Na primeira etapa ha uma percep¢ao descontextualizada. Ja na segunda etapa a crianga
faz associagdes subjetivas entre os objetos, e também faz associagdes pelas relacdes reais e
concretas que existem entre esses objetos. Pode-se dizer que faz agrupamentos de objetos e
reconhece ligagdes factuais. H4 quase um conceito, ¢ um pseudoconceito que se forma, e ¢ o
elo para a formacdo de conceitos em fungdo das associagodes, relagdes e generalizagdes que
vai estabelecendo.

Num trabalho de rodinha, a professora A olhava para as copias das obras de “Debret”
juntamente com os alunos, e comentaram sobre a paisagem, as roupas € OS €SCravos.

Apontaram os detalhes da pintura num paralelo aos tempos de hoje.
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Falas das criangas:

13 "9

~ Olha o peso que devia ser esta saia

(13

Imagina, olha o desaforo carregar a mulher nessa maca de sombrinha e tudo!”

13

~ Pobre do cara, devia dar ferida no ombro!”

13

~ Bem que ¢ legal andar de cadeirinha!”
A professora fez muitas colocagdes a partir das observagdes das criangas.
Muitos pontos levantados foram trazidos a conversa.

As identificagdes, associagdes, comparagdes relacionadas ao objeto de estudo, feitas
em interatividade, sdo experiéncias reflexivas que projetam o sujeito a um pensamento cada
vez mais formal e generalizante rumo a formacao de conceitos.

A terceira etapa que Vygotsky (1993, p.68) denomina de formagdo de conceitos ele
diferencia da fase do pensamento por complexos pela necessidade de “abstrair, isolar
elementos” e “ver os elementos abstratos fora da totalidade da experiéncia concreta de que
fazem parte”. E fundamental nessa fase “unir e separar fazendo a sintese combinar com a

analise”. Na fase do pensamento por complexos ndo € possivel fazer essas duas operacdes.

Os processos que levam'a formacdo dos conceitos evoluem ao longo de duas linhas
principais. A primeira ¢ a formacdo dos complexos: a crianca agrupa diversos
objetos sob um”nome de familia” comum: esse processo passa por varios estagios.
A segunda linha de desenvolvimento ¢ a formagdo de “conceitos potenciais”,
baseados no isolamento de certos atributos comuns. Em ambos os casos, o emprego
da palavra ¢ parte integrante dos processos de desenvolvimento, ¢ a palavra
conserva a sua fungdo diretiva na formagdo dos conceitos verdadeiros, aos quais
esses processos conduzem. (VYGOTSKY,1993,p.70)

O quadro de referéncia (Apéndice B) referenda, a seguir, os recursos oferecidos, os
indicadores de formag¢ao de conceitos e os conteudos trabalhados.

Conteudos desenvolvidos no segundo ano:

a. SIDA / AIDS (projeto da escola)

b. Semana da Consciéncia Negra (projeto da escola)
c. Substantivo proprio

d. Substantivo comum

e. Vogais

f. Meses do ano

g. Partes do corpo

h. Leitura

1. Escrita



74

QUADRO DE REGISTRO DE CONTEUDOS MEDIADOS PELO PROFESSOR EM
TURMA DO SEGUNDO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL E A RELACAO COM 0S

INDICADORES DE FORMACAO DE CONCEITOS PELOS ALUNOS:

Atividad | Indicadores de formacao de conceitos cientificos
es
que Conteldos | Interacdo | Exploracdo | Identificaca | Utilizacdo
indicam | desenvolvi | com o concreta 0 e/ou em
a dos outro do objeto | representa | contextos
Mediacs do cao variados -
¢ conhecime generalizac
o nto do
Exposicao c.d.e.f.g.h.i a.b.c.d.e.f.g | a.b.c.d.e.f.q.
Verbal do i h.i.
tema
Exploracdo | a.b. a.b. a.b. a.b. a.b.
concreta do
tema
Representa | a.b.c.d.e.f.g | a.b. a.b. a.b.c.d.e.f.g | a.b.c.d.e.f.g.
cao gréfica, | .h.i i h.i
oral e
escrita
Tarefas a.b. a.b. a.b. a.b. a.b.
Cooperativa
S
Utilizacao a.b.c.d.g a.b. a.b. a.b.c.d.g a.b.c.d.g
da
experiéncia
dos alunos

Os conteudos a.b. foram apresentados as criancas com a utilizagcdo de recursos como:

pesquisa, fotos, obras de arte, documentdrios, filmes e documentos. Na dindmica

metodologica de trabalho em grupo discutiram e trocaram informagoes.

Os conteudos c.d.g. foram apresentados as criangas através da fala da professora e

durante a apresentacgdo ela utilizou os materiais dos alunos e informagdes da experiéncia deles

para compor a matéria.

Os conteudos e.f.h.i. foram apresentados as criangas através das informagdes trazidas

pela professora e a partir dessas informagdes transcreveram o conteido no caderno. Apos a

apresentacdo resolveram atividades escritas de identificacdo e utilizacdo do contetido em

situacdes simbolicas.

Igualmente, compus o quadro de registro das observagdes feitas na turma de quarta

série do Ensino Fundamental revelando os conteudos trabalhados:
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a. Semana da Consciéncia Negra (projeto da Scola)

b. SIDA / AIDS (projeto da escola)

c. Imigracao

d. Corpo humano

e. Sentidos

f. Alimentos

g. Pronomes

h. As quatro operagdes

1. Leitura e interpretacao

j. Fragdes proprias, improprias, aparentes e equivalentes

1. Apresentagdo de Fim de Ano (projeto da escola)

QUADRO DE REGISTRO DE CONTEUDOS MEDIADOS PELO PROFESSOR EM
TURMA DE QUARTA SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL E A RELACAO COM OS
INDICADORES DE FORMACAO DE CONCEITOS PELOS ALUNOS

Atividad Indicadores de formacao de conceitos cientificos
e
que Conteudos Interacao Exploracao | Identificaca | Utilizacao
indicam | trabalhados | com o concreta do | o e/ou em
a outro objeto do representac | contextos
Mediaca conhecime | ao variados -
¢ nto generalizag
o do
Exposicao d.e.f.g. a.b.l. a.b.l. a.b.d.e.f.g.h. | a.b.d.e.f.g.h.
Verbal do h.i.j.. ij.l. il
tema
Exploracao |a.b.l. a.b.l. a.b.l. a.b.l. a.b.l.
concreta do
tema
Representa | a.b.c.d.e.f.g.h |a.b.l. a.d.l. a.b.d.e.f.g.h. | a.b.d.e.f.g.h.
¢ao gréfica, | .i.j.l. i, ..
oral e
escrita
Tarefas a.b.l. a.b.l. a.b.l. a.b.l. a.b.l.
Cooperativa
S
Utilizacao a.b.d.e.j.l. a.b.l. a.b.l. a.b.d.ef.g.ij | a.b.d.e.f.g.i,j
da A A
experiéncia
dos alunos

Os conteudos referentes aos temas a.b.l. foram desenvolvidos utilizando recursos

concretos para exploragdo, foram promovidas discussdes em pequenos e grandes grupos sobre
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os temas dos filmes, documentos, fotos, obras de arte. A professora mediou as conversas
trazendo informagdes e fazendo perguntas. Os resultados foram socializados entre os grupos.
As tarefas escritas entremearam as descobertas.

O conteudo c. ndo foi trabalhado pela professora por falta de tempo no cronograma
escolar. A professora sugeriu que as criangas lessem sobre o assunto, uma vez que seria tema
de prova.

Os conteudos d.e.j foram apresentados oralmente com as informagdes disponiveis
pela professora. Em meio a apresentacdo foram utilizados matérias das criangas e da sala de
aula para exemplificar e demonstrar as colocagdes da professora e questionar os alunos.

Os conteudos f.g.h.i. foram apresentados as criangas numa modalidade metodologica
em que a professora trouxe as informacdes e passou aos alunos fazendo, logo em seguida,
atividades representativas desses contetidos.

O processo de aquisi¢do de conhecimento, seja como for concebido, pressupde o
sujeito vivo, portanto ritmado por seus determinantes internos € suas reagdes ao contexto
interrelacional. Nada ¢ definitivo, tudo € situacional. As inspiracdes e possibilidades do
sujeito, flutuantes e de performance em constante mudanga comandam o cenario do

aprendizado. E nessa paisagem dindmica que acontece a interferéncia do professor.

As funcgdes mentais superiores como a percep¢dao, a memoria, 0 pensamento, as
quais se desenvolvem na sua relagdo com o meio sociocultural, ¢ uma relagdo
mediada por signos. O pensamento, o desenvolvimento mental, a capacidade de
conhecer o mundo ¢ de nele atuar é uma construgdo social que depende das relagdes
que o homem estabelece com o meio. Nesse processo do sujeito desenvolver as
funcdes mentais superiores, construir esquemas mentais, os planos interpsiquico,
interpessoal e social sdo prioritarios (VYGOTSKY, 1984, p.31).

A visdo geral dos acontecimentos pedagdgicos, nas duas turmas observadas, deixou
claro o empenho e organizagdo das professoras. A disposi¢do e a seriedade das professoras
estava voltada para o trabalho de proporcionar aos alunos apropriagdo do conhecimento.

Pela analise dos registros feitos durante a pesquisa e pelos dados organizados pode-se
depreender que os conteudos foram escolhidos pelas professoras conforme lista definida na
série paralela, e também pela sequéncia estabelecida nos livros didaticos do FNDE. Essas
regras de escolha do curriculo foram alteradas em fun¢do dos grandes projetos da escola em
que estavam envolvidas todas as turmas.

Os conteudos do curriculo das duas turmas observadas foram trabalhados numa

dinamica de aulas expositivas, com participacdo oral das criangas e seguidos de exercicios de
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fixagdo escritos no caderno, em folhas mimeografadas e nos livros. Muitos exercicios foram
oferecidos a partir dos impressos nos livros didaticos, oferecidos pelo governo. O contetido
era exposto, a professora falava sobre o assunto, os alunos podiam participar trazendo
informagdo e as professoras complementavam e falavam muito. Os recursos utilizados nas
propostas de sala de aula foram a linguagem como instrumento de comunicagao, o quadro e o
giz, o caderno e o lapis, os materiais de uso diario e a bagagem de informagdes dos alunos. Os
materiais de uso didrio e os disponiveis no mobiliario da sala de aula foram os instrumentos
concretos utilizados pelas professoras.

O espaco da escola era um contexto de convivéncia de varias faces e uma observagao
que fiz foi a contribuicdo de alegria e aprendizado contagiantes circulantes na hora da
merenda.

O refeitério era um ambiente de compartilhamento e valorizagdo da merenda, do
convivio, da educagdo e da satde. Desde o aviso matinal, em cada turma, pela merendeira
sorridente, a respeito do carddpio, a vibragdao das professoras, a fila na espera do lugar para
sentar, a possibilidade de se servir, o cheiro saudado por todos, faziam do ambiente um lugar
muito agradavel.

As atividades que surgiram como apéndices extra selecdo das professoras, a partir dos
macro projetos da escola, propiciaram um envolvimento com temas ligados ao cotidiano dos
alunos. Houve uma dindmica de trabalho cooperativo e de socializagdo de ideias. O
envolvimento dos alunos e das professoras, evidenciado nos dois projetos grandes e no
projeto desenvolvido na quarta série para as comemoragdes de final de ano, foi de agdo e
reflexdo na companhia de colegas e demais parceiros de outras turmas. Os alunos fizeram
trabalhos de campo, pesquisa e estudos na Internet e redes sociais, passeios, assistiram filmes,
palestras, confraternizacdes, debates, desenhos, confeccdo de painéis, exposicdes. Todas as
atividades programadas pela escola, foram socializadas entre as turmas numa rede de
apresentacdes que integrou alunos de diferentes idades e em espagos diversificados.

O cenario descrito acima, baseado nas observagdes feitas ao longo da pesquisa, ¢ uma
visdo do ambiente de aprendizado e da postura dos alunos frente as propostas de trabalho das

professoras.

[...]Juma aula s6 tem alcance se responder a uma necessidade, e ela s6 responde a
uma necessidade se os acontecimentos que traz corresponderem a realidades
experimentadas e espontaneamente vividas pela propria crianga. (PIAGET, 1959,
p.59)
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Conforme os dados das observagdes, das entrevistas semiestruturadas, das conversas
informais e dos dados organizados no quadro de referéncia percebe-se que os contetidos, a
partir da letra “c” até a “h”, desenvolvidos no dia a dia da sala de aula, nos dois quadros de
referéncia, seguiram como linha metodoldgica a transmissdao do conteudo. Foram raras as
situacdes de exploragdes concretas. O professor explicava, o aluno ouvia e podia ou era
solicitado a falar suas ideias. Algumas questdes de sintese foram colocadas para o grupo e
seguiam-se exercicios de fixagdo do conteudo. A linguagem oral foi usada como instrumento
e a aquisicdo do conhecimento, presumida pela atencdo e memorizagdo as informagdes
transmitidas. Foram utilizados recursos do quadro verde e do giz na transcricdo das
informacgdes fornecidas oralmente e o caderno e o lapis para a copia das transcri¢des. Foram
consideradas as informacgdes trazidas pelas criangas nas respostas que deram a partir de
questionamentos do seu dia a dia, com materiais do seu uso diario. A exploragdo concreta foi
o resgate oral do que ja sabiam, na memoria imediata, sobre o assunto e sistematizadas pelas
informacgdes da professora.

Encontrei ressonancia nos referenciais de Vygotsky (2001, p.247) enquanto
presenciava situagdes em que a troca viva de informacdes e percepcdes fazia com que as
criangas exercitassem o pensamento, conjugado as diferentes linguagens a que eram
submetidos.

Nos projetos correspondentes aos conteudos a,b e I, que fugiram a regra do curriculo
pré-estabelecido, observei um trabalho de mediagdo, cooperativo e interativo. Os assuntos
tratados sobre raga negra, AIDS (Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida) e a exposi¢do de
talentos e habilidades para a apresentacdo de fim de ano, faziam parte das vivéncias dos
alunos, estavam presentes no dia a dia e foram justamente, por esse motivo, selecionados pela
escola.

O envolvimento na busca de informagdes, na troca com os colegas ¢ a socializa¢ao
com o grande grupo estava impregnado de significado. As criangas eram, em grande numero,
negras, ou descendentes da raga negra, além do que, havia uma comemoracdo mais
abrangente relativa ao tema da AIDS" (Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida) fazia parte
do cotidiano das preocupagdes reais das comunidades envolvidas e veiculadas fortemente pela

midia. Além de o assunto fazer parte do cotidiano dos alunos as propostas de trabalho

Y HIV ¢ a sigla em inglés do virus da imunodeficiéncia humana. Causador da aids, ataca o sistema imunoldgico,
responsavel por defender o organismo de doengas. As células mais atingidas sdo os linfocitos T CD4+. E ¢
alterando o DNA dessa célula que o HIV faz cdpias de si mesmo. Depois de se multiplicar, rompe os linfocitos
em busca de outros para continuar a infec¢do. Disponivel em: <http:\\www.aids.gov.br/> Acesso em: 08 jul.
2011


http://www.aids.gov.br/
http://www.aids.gov.br/pagina/sistema-imunologico
http://www.aids.gov.br/pagina/sistema-imunologico
http://www.aids.gov.br/pagina/aids
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diversificaram a apresentagdo do assunto para além da exposi¢do oral do professor. Houve
uma coeréncia de envolvimento entre o objeto do conhecimento e o sujeito do conhecimento,
uma vez que foram consideradas as vivéncias, os sentimentos e as informacdes das bases
interessadas. A exploracdo do tema se deu numa abordagem metodolégica que privilegiou o
contato com a concretude do tema podendo ser manipulado, visualizado, discutido,
comparado e acima de tudo foi possivel expressar sentimentos e interpretacdo dos fatos.
Observei uma explosdo de interesses e necessidades nos debates e nas situagdes de mediagdo
promovidos pelas professoras. O modo de discutir as informagdes com fotos, filmes e
documentos variados possibilitou um burburinho de cultura emergente e valorizada. A leitura,
escrita, debates, representagdes ¢ simbolizagdes estavam presentes nos estudos e nas agoes
das criangas.

Em uma das atividades da quarta série, a tarefa era montar uma apresentacdo para os
festejos de final de ano. A professora liberou horarios para combinagdes € 0 grupo iniciou um
trabalho de pesquisa sobre as habilidades de cada um, para a apresentacdo. Os alunos
reuniam-se, € aos poucos, liderados por duas meninas, foram liberando seus constrangimentos
e se expondo. No intuito de se apresentarem e discutirem o que gostavam e sabiam fazer,
formaram um grupo de danga, organizaram uma banda, descobriram um declamador e um
contador de piadas. Envolveram-se na escolha de repertérios e de coreografia. A professora
trouxe materiais para o cenario e participou dos encontros tirando fotos e dando sugestdes.

As situagdes de interacdo vivenciadas nos trabalhos em grupo com exploracdes
concretas do objeto de estudo evidenciaram muito envolvimento dos alunos.

Foram expostos no sagudo, proximo ao patio da escola, painéis elaborados pelas
turmas sobre SIDA/AIDS e fotos das criangas assistindo apresentagdes de teatro relativas ao
tema. Foi dispensado hordrio para que fossem feitas visitacdes. Toda a interatividade,
valorizagdo e capricho demonstrados na organizacdo do projeto reverteu em interesse e
participacao.

Enquanto a turma da quarta série olhava os painéis Luane disse para a professora B:

“ Sora, meu tio tem essa doenca, minha mae falou que ele pegou se picando. Como
pega se picando? Ela ndo quis me dizer!”

A professora abragou Luane e disse:

“ Olha, as vezes as pessoas usam injecao para se drogar, pode ser que ele tenha usado
um aparelho contaminado e quando fincou a agulha colocou nele o bichinho.”

“_Que bichinho”?

13

~ O virus.”
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“ Como que o bichinho foi parar na injecao, tava na droga?”
“_ Nao, tava na agulha usada por alguém doente, vai ver ele nem pensou nisso.”
Nessa interatividade proporcionada pelos projetos, com significado na vida das

criangas, o objeto do conhecimento circulou naturalmente nos debates e nas reflexdes.

Nessa perspectiva socioconstrutivista as atividades coordenadas pela escola e que
partem das vivéncias didrias dos alunos lhes confere significado e elas representam os anseios
e necessidades reais. A partir das premissas de trabalho significativo e contextualizado sdo
possiveis praticas escolares, nas quais, as agdes geram reflexdes cooperativas. Do contrario,

corre-se o risco de formarmos repetidores.

Muitas vezes, fala-se da sala de aula como se ela fosse destituida de vida [...] a
escola tem contribuido para essa leitura através da forma com que trata os contetdos
que gerenciam sua organizagdo curricular e aos quais os professores e alunos sdo
submetidos. Nessa perspectiva, [...] professores e alunos sdo vistos como executores
de acdes previamente determinadas por outros e sdo impedidos de objetivar o real,
de imagina-lo de diferentes formas e de constitui-lo solidariamente. Nessa falta de
aventura,[...] retém o conhecido, apreendem o previsivel e conservam o que existe
(COLLARES, 2001 p.46).

Segundo as premissas do método clinico de Piaget (1993), a sala de aula pode
constituir-se em campo de pesquisa para o professor. Suas observagdes precisam atender ao
aprimoramento e coeréncia da mediacdo que realiza e também devem ser submetidos ao
cotidiano das relagdes escolares.

Nessa linha de raciocinio, sobre a importancia da interatividade presume-se a partir de
Vygotsky que a tarefa da escola deve ser a de coordenar situagdes de exploragdo cooperativa
condizentes com o nivel de desenvolvimento dos alunos, na qual, as interagdes possam fazer
avancar o conhecimento potencial modificando o conhecimento real.

O objetivo da educagdo ¢ de que as criancas se apropriem do conhecimento e que
sejam cidadas exercendo seus direitos e cumprindo com competéncia sua parte na sociedade.
E complexa a fung¢do do professor. O que pode parecer facil, como gerenciar a leitura, a
escrita, o conhecimento l6gico matematico e todas as areas do conhecimento adequado ao
nivel de desenvolvimento real e potencial de criangas, constitui-se no grande desafio da

escola.

O bom experimentador deve, efetivamente, reunir duas qualidades muitas vezes
incompativeis: saber observar, ou seja, deixar a crianga falar, ndo desviar nada e, ao
mesmo tempo, saber buscar algo de preciso, ter a cada instante uma hipotese de
trabalho, uma teoria, verdadeira ou falsa, para controlar (PIAGET, 1993, p.17).
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A funcdo de pesquisador ¢ a mesma do professor na medida em que ele queira que seu
trabalho v4 ao encontro dos anseios e¢ necessidades reais de seus alunos. E preciso estar
sempre atento as reacdes das criangas. E do conhecimento dos interesses de seus alunos que
podera ser montado o curriculo, as atividades e o contexto todo do trabalho.

Quando os alunos perguntaram a professora sobre “ENEM”, escrito no quadro da sala
de aula, abriu-se uma oportunidade de expandir o conhecimento dos alunos e ainda verificar
se o interesse ia além da curiosidade do nome. Esses desvios do caminho tragado sao
oportunidades de explorar contextos de aprendizagem.

Eram nove horas da manha e tinha sol e calor, as criangas do segundo ano ndo
puderam fazer Educacdo Fisica porque as canchas estavam ocupadas na volta do refeitorio. A
professora A sugeriu que ficassem na pracinha de brinquedos enquanto ela organizava uns
materiais para depois ir ao encontro delas. Fiquei observando as criangas se organizando nas
brincadeiras.

Amanda e katiele chamaram os colegas e comegaram a organizar a brincadeira
“Mamae posso ir”, “ovo podre”, alguns meninos subiram no “Trepa trepa”, Natali e Daila
sentaram embaixo de uma arvore e conversavam imitando adultos fazendo de conta que
cuidavam de bebés. Percebi que Dienifer fazia gestos como se estivesse fumando. De repente
welington comecou a olhar a movimentacdo de um formigueiro e logo estavam muitas
criangas a olhar os caminhos das formigas carregando pedacinhos de folhas.

E preciso estar atento a esse constante desequilibrio positivo em que vivem os que
aprendem. Interessam-se pelos estimulos que o ambiente oferece. Nao ficam presos ao
planejamento. E dessa instabilidade positiva que se pode retirar subsidios para compor o
trabalho a ser coordenado com os alunos. A observacao atenta do professor sobre a atividade
das criangas ¢ que vai possibilitar a visdo da realidade sobre o nivel de desenvolvimento e
conhecimento que as criangas se encontram, que sdo flutuantes, ¢ o planejamento que atenda
as demandas desse sujeito real. Perceber as criangas e valorizar essa percepg¢ao no
planejamento escolar torna possivel uma media¢do coerente.

Para interferir nas Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP), nos "micromomentos,
¢ necessario conhecer o aluno, questiona-lo e saber auxilia-lo para avancar, mesmo que

acompanhado, vislumbrando sua autonomia posterior.

"> Micromomentos- Situagdes de proximidade fisica e intelectual entre sujeitos possibilitando agédo e

reflexdo no processo de ensino aprendizagem
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Durante a execu¢do de uma atividade no livro didatico as criangas faziam a leitura
individual da ordem do exercicio enquanto Miguel se demorava e mexia nos materiais da
mochila. A professora B se aproximou e pediu a ele que localizasse a atividade, no livro.

“ E agora, vamos ler juntos?” “ Vamos descobrir o que ¢ para fazer?”

Passou o braco em volta do aluno, se debrugou sobre ele e juntos comegaram a ler.
Fizeram a leitura pausada, bem devagar.

“_Qual ¢ a substancia mais abundante de uma célula?”

13

O que temos que descobrir?” _disse a professora B.
“ Nao sei!” disse Miguel.

“ Vamos por partes. O que sabemos da pergunta? Qual o assunto?” questionou a
professora B.

“ E da célula.” _respondeu Miguel.

“ Otimo, o que pergunta sobre a célula?”

“_Nao sei o que ¢ isso, a-b-u-n-d-a-n-t-e!”

“ Pessoal, quem pode ajudar aqui? O que quer dizer abundante?” perguntou ao
grupo, a professora B.

Depois de alguns alunos responderem que era “bastante”, “ muito” a professora B
alertou a crianca:

“ Agora tenho certeza que consegues! Tenta!

Toda a interferéncia feita pela professora B ndo antecipou conclusdes a respeito do
entendimento da pergunta. Ela questionou o aluno a cada davida que ele apresentou e nas suas
interferéncias organizou seu pensamento para caminhar ao encontro da solugdo do problema.
Esses momentos proporcionaram que a crianga experimentasse a sensacao de sucesso, de que
conseguiu sair da situagdo dificil, conseguiu entender, descobriu o caminho, mesmo que com
auxilio. A resposta foi construida pelo aluno Miguel através dos questionamentos da
professora B. A ideia ¢ que aos poucos essa organizagdo do pensamento, para chegar a
solugdo de uma questdo, va amadurecendo no sentido de uma autonomia cada vez maior.

E preciso elaborar estratégias encadeadas, que atendam exigéncias imediatas, e montar
um curriculo sequencial e significativo, que sofra constantemente reorganizagdes pela
vitalidade das reacdes internas das criangas e dos estimulos externos. Todo o esforgo precisa
ser dispensado no intuito de promover um ambiente favorecedor de envolvimento para o
aprendizado e o desenvolvimento. Do contrario, quem ¢ professor sabe, ficamos falando para

nds mesmos, cumprindo programas sem significado, enquanto as mentes dos pequenos viajam

a lugares aonde nao conseguimos chegar.
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Para exemplificar aqui trago os registros que fiz durante o periodo em que estive
observando os grupos. As criangas falaram muito de piolhos, mosquito da Dengue, formigas,
bactérias, vermes e uso do alcool gel para limpar as maos. Trouxeram historias de casa e
conversaram entre si € com a professora, nos intervalos do trabalho. Foram assuntos que
circularam no ambiente porque além de fazerem parte do dia a dia estavam sendo levados
para o grupo, o que sinalizou um interesse especial.

J& estdvamos proximos do final da primavera e a professora A notou que as criangas
estavam com léndeas. Pediu que as maes examinassem e que ndo poderiam vir a aula durante
trés dias. Nao sei até que ponto ja sabiam sobre o tema, s6 presenciei este episdédio. O que me
ocorre, apoiada numa visao de construcao de conhecimento e interagdo com o outro €, nessas
situacdes, o professor elaborar estratégias que possibilitem avangar o aprendizado utilizando
as vivéncias dos alunos.

No intuito de inspirar as possibilidades dos alunos temos que considerar que existe um
sujeito se desenvolvendo e que suas potencialidades estdo ali sempre receptivas a novos
empreendimentos. Os desafios da escola, no intuito de que os alunos construam conceitos,
precisam desestabilizar, pela exposi¢do a novos elementos geradores de desequilibrio, o que
estd estabelecido, para que sofra novas equilibragdes recheadas de sedimentagdes e

novidades.

Os estagios da teoria piagetiana do desenvolvimento cognoscitivo sdo, por
conseguinte, periodos de estabilidade relativa (que ndo estdo em “equilibrio” nem
sdo estaticos) que envolvem todo tipo de flutuagdes que surgem das situagdes
cambiantes com as quais estd confrontado permanentemente o sujeito. A transi¢ao
de um estagio cognoscitivo ao seguinte ¢ um exemplo tipico da instabilidade de um
sistema que ndo absorve certas perturbagdes (contradi¢des internas, incapacidade de
resolver certos problemas, etc.) e deve, portanto reorganizar os instrumentos
assimilados para incorporar novas situagdes. (PIAGET e GARCIA apud
COLLARES, 2001, p.34).

Acreditando que a tarefa dos professores ¢ estimular os alunos a envolver-se na
cultura, na historia, nas artes, na escrita, na leitura, nas ciéncias, e através desse envolvimento
descobrir o papel transformador do homem em relagdo a natureza e ao mundo de relagdes
precisa do aprendizado como algo que pode ser construido, que pode ser explorado pelo
aluno, em primeira mao. Entende a ac¢do do sujeito no mundo como passivel de ser
influenciado e utiliza a sua mediacao para beneficiar o processo de aprender.

Confirmando o fato de algumas vezes as situagdes sairem do controle das professoras

ocorreu a questdo de o conteudo relativo a imigragdo no Rio Grande do Sul ndo poder ser
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trabalhado na quarta série por falta de tempo para cumprir a listagem pré-estabelecida. A
professora, quando se aproximaram as datas das provas finais, sem alternativa, disse aos
alunos que eles teriam que estudar sozinhos sobre o tema. Sugeriu livros, sites e textos para o
estudo. Colocou-se a disposi¢do para duvidas e orientagcdes. Mesmo nessa circunstancia em
que o trabalho precisaria ocorrer a distancia a mediacdo poderia acontecer favorecendo
construgdes em detrimento da memorizagdo. O tipo de sugestdo pode privilegiar contato com
materiais concretos, trabalho em grupo, representagdes e recursos.

Nessa dissertacdo, resultante da pesquisa exploratéria e de alguns pressupostos
teoricos, reuni indicadores de formagao de conceitos e recursos metodologicos, utilizados
pelas professoras para o aprendizado de contetidos especificos formando um contexto para
reflexao.

Na analise dos quadros de referéncia percebe-se que interagdes e trocas cognitivas
foram possibilitadas nas atividades de grupo e de envolvimento fisico com o objeto de estudo.
Essas propostas com significado para as criancas partiram de situagdes do cotidiano dos
alunos.

E preciso considerar, em fungdo dos objetivos do trabalho, que o objeto do
conhecimento, nessa perspectiva interacionista, necessariamente, deva ser selecionado de
acordo com a significacdo relativa ao sujeito que aprende.

A “Semana da Consciéncia Negra” mobilizou e envolveu os alunos numa questdao que
falava de suas vivencias diarias. Toda a riqueza de informagdes veiculada no projeto teve uma
carga viva de significado.

Na quarta série houve leitura da Lei do Ventre Livre e da Lei Aurea. A professora
entregou as coOpias para que as criancas lessem em casa junto as familias. J& no primeiro
contato com a lei as criangas fizeram muitas perguntas sobre a escravidao.

“ Por que os negros vieram pra ca?”

“ Eles vieram s6 da Africa?”

“ Eles queriam vir pra c4 ou vieram a for¢a?”

“ De que eles vieram?”

“ Por que a pele € negra?”

“ O que eles comiam?”

“ Onde fica a Africa?”

A professora B foi respondendo e anotando os pontos de maior interesse para

organizar estratégias de estudo mais aprofundadas, conforme informacao que me passou.
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Em se tratando de abordagens sociointeracionistas, na dinamica da sala de aula, o
questionamento individual e coletivo, pela professora, a partir das informagdes coletadas na
observacao das criangas, constitui-se no exercicio de avangar na formacao do conhecimento
pela socializagdo do conhecido e pelo convite a novidade. Nesse clima de relagdes cognitivas
participativas podem surgir as possibilidades de interven¢do da professora e de parceiros.
Individuos mais experientes podem cooperar com individuos menos experientes interferindo
no conhecimento real e no conhecimento potencial. As manifestagdes das criangas
exploradoras, em linguagens variadas de representacdo, carregam, no conteido e na forma
dos seus enunciados, seus sentimentos e ideologia favorecendo, quando em interacao, refletir
suas acoes e refletir sobre o tema.

Para Vygotsky (1984, p,112) a zona de desenvolvimento proximal:

[...] € a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através 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 colaboragdo com companheiros mais capazes.

E conhecendo as idéias do outro e do objeto a conhecer que se pode interferir na ZDP.
Auxiliando o sujeito a resolver questdes abre-se a possibilidade de mais tarde ele poder
resolvé-las com autonomia. Expor idéias, trocar informagdes, refletir a sua acdo numa
interacdo com outros sujeitos e a cultura possibilita aprender em uma perspectiva
transformadora.

O inicio do trabalho com fragdes equivalentes partiu de uma explicagdo representativa
do desenho de uma barra de chocolate. A professora B trouxe o desenho de uma barra de
chocolate com quatro divisdrias. Observada pelas criangas dividiu a barra pela metade.

Quantos pedacos temos em cada metade?

Pegou uma das metades e deu para Paulo.

Organizadas em volta da mesa viram duas metades. Uma ficou na mesa outra na mao
de Paulo.

O que ¢ a barra inteira? Como represento? Como fago com niimeros?

A professora B falou:

Esta ¢ como essa! Duas metades. Duas metades divididas novamente, quantas
divisorias ficarao?

A partir da observagdo da representacdo da barra de chocolate e das criangas

responderem sobre o que viam solicitou desenho e representacdo matematica:
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Desenho de uma barra dividida em dois, desenho de uma metade dividida novamente.

2+2 =4 quatro ¢ a barra inteira a fragcdo ¢ 4/4 = 1

Escreveu no quadro: se uma metade dividida em dois, e outra dividida em quatro, elas
entdo se equivalem. A partir desse exemplo colocou outros.

Uma ideia inovadora da producdo do grupo de Bakhtin foi ver a linguagem em um
constante processo de interacdo mediado pelo didlogo. A substancia da lingua ndo ¢ sua
constituicdo ser um sistema abstrato de formas linguisticas, de codigos estruturados, nem pela
enunciagdo isolada do sujeito individual, independente, livre das impressdes contextuais,
muito menos ¢ uma produgdo dissociada. E sim “um evento social da interagdo verbal, de
troca e de didlogos realizada através das enunciacdes presentes nas relagdes entre os
individuos”. A interacdo verbal resultante das relacdes sociais que produzem didlogos
presentes nos enunciados constitui a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2004, p.
123).

A organizagdo escolar para a exploragdo da cultura baseada em preceitos socio
culturais interacionistas transita na identificacdo e na representagdo grafica, corporal e verbal
de realidades concretas vivenciadas. Também no codificar e decodificar simbolos e signos de
realidades vivenciadas concretamente ¢ de forma representativa. Em ter possibilidade de
imprimir sua voz ideoldgica, em processo de constante transformagao, nas relagdes sociais.

As criangas fizeram textos a partir do poema de Castro Alves, “Navio Negreiro” e a
partir das informagdes trazidas das pesquisas sobre a vinda dos negros para o Brasil. Nessa
atividade as criangas discutiram as informagdes, a professora B sistematizou oralmente e por
escrito e depois fizeram os textos.

Essas formas de vivenciar a tarefa da escola aconteceram num tempo historico, social
e cultural presentes, pressupds acdo e reflexdo para operacionalizar a idéia de que
conhecimento se constrdi. A partir dessa visdo, com instrumentos individuais e interagindo no
ambiente social com sujeitos culturalmente ativos, foi possivel ir construindo, fazendo

associacdes a generalizacdes, no caminho para a formagdo de conceitos.

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que da
origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece
quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas completamente independentes
de desenvolvimento, convergem (VYGOTSKY, 1998, p.33).
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No intuito de construir um ambiente propicio a formagdo de conceitos a escola pode
desencadear um trabalho que nasceu das necessidades e interesses das criangas, observados na
sua atividade com os objetos, com as pessoas € com o ambiente.

Para que se efetivem trabalhos com nessa dimensdo ¢ preciso que a escola tenha
interesse em refletir as suas praticas de mediacdo com o objetivo de encontrar os elos entre o
sujeito que aprende e o objeto do conhecimento. A partir dos dados dessas realidades que se
aproximam e se identificam, irmanados com os conhecimentos tedricos que tratam de como o
sujeito aprende e transforma o mundo nas suas relagdes de afeto e trabalho, a escola pode dar
seguimento a sua tarefa de organizar a inser¢do formal e significativa do sujeito na cultura. O
objetivo maior ¢ que a escola possibilite aos sujeitos de sua responsabilidade, que sejam

cultural e afetivamente responsaveis e competentes para interagir no meio ambiente e com

SCus parcs.

[...] os modos de generalizagdo, tipicos do pensamento de pessoas que vivem em
uma sociedade na qual suas atividades sdo dominadas por funcdes praticas
rudimentares, diferem dos modos de generalizagdo dos individuos formalmente
educados (LURIA, 1998, p.52).



7 CONSIDERACOES FINAIS

Fui colecionando durante anos muitos achados e muitas dividas, que se multiplicavam
no decorrer da minha vida de professora. Dentre essas duvidas me inquietavam sobremaneira
as questdes da mediagdo. Era motivo de constantes reflexdes a situagdo do aluno, o que ele
deveria, quereria e/ou precisaria aprender e como se daria esse aprender.

A historia de cada pessoa e do contexto a que pertencem, nas suas relagdes sociais, de
trabalho e familiares, dao os rumos a cada ponto de chegada e partida dos redirecionamentos
que fazem de suas vidas. Essas demandas que nos constituem acabam imprimindo em cada
gesto aquilo que estamos vivendo e como estamos vendo a vida.

Esses dois anos de estudos e a pesquisa exploratoria que pude vivenciar conjugados
aos novos relacionamentos no ambiente académico determinaram mudangas significativas no
meu modo de ser.

Eu ja acreditava numa escola de significados verdadeiros, na qual o conhecimento
vinha pela constru¢do do aluno, ativo, em ambiente rico de possibilidades e que as agdes
discentes e docentes necessitavam ser mediadas mutuamente. Hoje, com essas visoes
diferenciadas sobre a vida real, com as teorias das quais me aproximei, vejo avan¢ar minhas
reflexdes.

Enquanto escrevia minha dissertagcdo percebi o quanto pode ser feito em beneficio da
escola, no sentido de pensar e repensar o curriculo, as estratégias de trabalho e as atividades
as quais temos a responsabilidade de planejar para o desenvolvimento e o aprendizado das
criangas.

Procurei o sistema estadual de ensino para realizar a pesquisa no intuito de entrelacar
minha experiéncia na rede federal de ensino com outras formas metodoldgicas e pedagdgicas.
Minha tentativa foi colocar multiplas vozes na discussao.

Percebi durante a pesquisa a boa vontade das professoras para o trabalho. Queriam
genuinamente que as criangas aprendessem. Uma motivacdo extra foi demonstrada, mais
claramente, nos momentos em que elas se desvincularam dos contetidos previamente
programados e se viram diante de temas do cotidiano dos alunos com recursos variados para
exploragdo.

Antes de iniciar a pesquisa selecionei o objetivo principal que era investigar a
mediacdo dos professores em outros contextos de pratica, a maneira como as professoras

interferiam no processo de aprender das criangas. Filtrei mais minhas curiosidades e cheguei
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na forma como os conteudos eram apresentados as criangas, se as interacdes eram
possibilitadas, se os alunos trabalharam em grupos e/ou individualmente, se foram
aproveitadas as experiéncias dos alunos e se foi oportunizado que o objeto de estudo, no
caminho das generalizagdes para formar conceitos, fosse representado na escrita, na leitura,
ou através de outra modalidade.

Das amostras resultantes da pesquisa pensadas a luz da teoria sociointeracionista
vislumbrei um quadro de conclusdes que me pareceram sempre inacabados. Foi possivel
apenas levantar alguns encaminhamentos pedagogicos para refletir.

Pude verificar que o fazer pedagogico muito dedicado das professoras, na intengao de
que as criangas aprendessem, possibilitou uma aproximacgao entre eles.

Dos dados analisados, resultantes das observacdes feitas durante a pesquisa, pude
perceber duas modalidades de apresentacdao dos conteudos as criangas:

Nas aulas que cumpriam o curriculo estabelecido para o ano letivo, o qual fora
selecionado a partir das sequéncias dos livros didaticos e das combinag¢des com professoras de
classes paralelas, houve a apresentacdo de conceitos ja formalizados. Os conteudos
programados para o aprendizado das criangas foram apresentados de forma expositiva, as
professoras despenderam esforcos para subsidiar os alunos com as informagdes que
consideraram necessarias. Em alguns momentos utilizaram os recursos concretos disponiveis
na sala de aula para dar seguimento ao trabalho com os conteudos. Apds as explanacdes
disponibilizaram exercicios escritos para as criancas fixarem os conceitos pretendidos.
Houve uma preponderancia da utilizacdo da linguagem oral, mesmo que tenham langado mao
de alguns recursos concretos de representacdo. A escrita representativa dos temas trabalhados
foi solicitada apos cada explanagdo dos conteudos. Os trabalhos foram propostos para serem
executados individualmente. Os textos serviram de suporte e subsidio de informagdes. Essa
modalidade de mediacdo contou com a aten¢do das criangas como expectadoras ouvintes e
com a memoria para fixar as aprendizagens.

Segundo as ideias tedricas que apoiaram essa investigacdo, as atividades concretas
poderiam beneficiar as criangas se fossem explorados em tempo maior, com material
diversificado e em contextos mais abrangentes para que fosse possivel toda sorte de trocas e
descobertas. A atividade de exploragdo concreta demandaria maior tempo e as representagoes
e simbolismos dos aprendizados viriam a partir das constru¢des que o grupo fosse fazendo.

A outra modalidade de apresentacdo de conteudos que pude depreender, quando as
propostas de trabalho foram interativas e concretas, além de oriundas dos anseios da

comunidade, selecionadas pela coordenagao pedagogica para serem trabalhadas e socializadas
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na escola, entre as turmas, percebi um envolvimento grupal de cooperagdo, socializagdo,
participacao e integracao. O conteudo foi um elemento de trabalho em constante circulagao.
Na exploragdo desses projetos temdticos originados a partir das demandas do proprio grupo,
as professoras se utilizaram de contextos de vida real para explora¢do priorizando a crianca
em agdo e a troca de experiéncias nos trabalhos em grupo. Foram aproveitadas as experiéncias
trazidas do dia a dia das criancas, nos debates e¢ comentdrios orais e escritos, nas
representacdes e simbolismos a respeito das musicas, poesias, teatros, filmes, fotos, historias,
dancas, pinturas e documentos que foram vivenciados em atividades interativas de leitura,
escrita com observacdo, descricdo, comparagdo, classificagdo, estabelecimento de relagdes,
associagdes, discussoes, levantamento de hipdteses, e generalizagdes.

Segundo Vygotsky (1984) as interagcdes com os parceiros sdo muito importantes para
o aprendizado. Os colegas mais experientes ou com experiéncias diferentes enriquecem a
convivéncia socializando o saber. A escola incluiu contextos e materiais de exploragdo
cooperativa, em que a intervencao das professoras movimentou as agdes das criancas com
desafios e questionamentos indo ao encontro de suas necessidades e interesses. A mediagdo
aconteceu favorecendo a participagdo cooperativa das criancas e dos professores. O papel do
professor foi de organizador e coordenador dos anseios e necessidades do grupo de alunos. A
bagagem de informacdes das professoras, suas experiéncias prévias € o conhecimento que
construiram sobre os alunos subsidiaram a interferéncia que fizeram para o aprendizado das

criangas.

Uma das professoras das turmas, a professora A, ficava com as criancas na hora do
recreio, o que lhe possibilitou um conhecimento maior dos alunos. Brincou, viu as
merendas trazidas de casa, orientou a higiene e estimulou as brincadeiras. Na hora da
merenda, no refeitorio, as duas professoras ficavam na fila e depois nas mesas, junto com

as criancas. Todos se serviam fazendo escolhas do que iriam comer.

A presenca das professoras valorizou aqueles momentos e o convivio ultrapassou os
limites das atividades do curriculo. A presenga do professor em horas de recreacao, lanche
e higiene valoriza o convivio e fortalece o conhecimento interpessoal sobre interesses e

formas de expressdo de cada participante do grupo.

Em uma das modalidades de trabalho das professoras, observada na pesquisa, os
contetidos foram escolhidos por critérios pedagogicos, mas, sem que a criangas participassem

dessa selecdo, sem que suas peculiaridades, interesses e necessidades fossem considerados.
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O presente estudo realizado me fez refletir sobre a necessidade de revisar a forma de
selecionar e de apresentar os temas de estudo as criangas. E possivel trabalhar com a leitura, a
escrita, o conhecimento 16gico- matematico, as artes, as ciéncias, a histoéria e a geografia num
contexto de relacionamentos, que pela riqueza de caracteristicas, encerre possibilidades de
exploragdo e a0 mesmo tempo subsidie o planejamento do professor.

A cultura estd presente nas nossas vivéncias concretas. Quando as criangas atuaram
nesses contextos afloraram seus interesses e necessidades. Nessas situagdes, em que a crianca
estava em atividade, sendo estimulada e desafiada, observei que ela pode aprender com
significado. As reagdes que demonstrava foram dando pistas do que lhe era significativo e dos
conhecimentos que precisava construir. Ao professor coube coordenar, organizar e planejar as
acOes subsequentes. O trabalho consistiu em observar e intervir. Foi esse tipo de intervengao
que determinou uma mediacdo que pode beneficiar aprendizagens e relacionamentos mais
humanos e transformadores.

Os referenciais de escolha para nortear a reflexdo desse trabalho enfatizam a
importancia das interacdes sociais na efetivagdo do aprendizado e do desenvolvimento das
criangas, dando €nfase a agdo concreta e a fala como fator preponderante no ato de pensar. Os
aportes tedricos apontam para o sujeito que aprende na acdo com os objetos e com seus pares.
Apontam que o sujeito pode construir conhecimento a partir da reflexdo sobre sua acdo, em
contextos desafiadores e significativos. As assertivas com relagdo a linguagem como voz
ideoldgica, caracterizando-a como dialdgica, sdo preconizadas nos levando a crer que o
sujeito mostra seu individual e seu social nos enunciados que produz, dando a chance de a
escola interferir na socializacao e discussdao da cultura evidenciada pelos alunos. As tarefas
que puderam ser desencadeadas a partir do trabalho da observacdo do professor contaram com
a retomada oral das atividades realizadas, em que as criangas puderam colocar seus pontos de
vista, contar suas historias. O professor pode se utilizar da escrita para explorar as
observagoes, as comparacgdes de materiais e situagdes, o trabalho em grupo, a pesquisa. As
criancas fizeram relatorios, descri¢gdes, comparagdes, representagdes, ouviram historias,
contaram historias, expuseram seus pontos de vista, enfrentaram desafios e resolveram
problemas. Tudo isso num ambiente no qual o diferencial é que o significado do objeto do
aprendizado estd intimamente relacionado com as possibilidades do aluno. Sua agdo e seus
sentimentos foram valorizados na constru¢ao do planejamento escolar.

O que a escola ofereceu, na modalidade de explorar temas de interesse dos alunos, se
constituiu num trabalho de descobertas individuais e coletivas, que pelo tipo de vivéncia

proporcionada aos alunos, se caracterizou em possibilidade de construgdo efetiva de
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conhecimento, fazendo desenvolver potencialidades nascidas das interagdes feitas durante o
processo.

O curriculo, as estratégias e as atividades organizados pelo professor para
proporcionar a crianga aprendizado podem priorizar, na sua inten¢do, o respeito aos
interesses, as necessidades e as inclinagdes das mentes dos alunos. Ao planejarem a
apresentacao de final de ano decidindo sobre suas habilidades e se expondo as discussdes os
contetidos, foram selecionados cooperativamente, com a comunidade envolvida, valorizando
as informacdes que as criangas disponibilizaram.

A observacdo da relagdo estabelecida entre professor, aluno e objeto do conhecimento
foi uma semente que carregou as caracteristicas dos interesses e necessidades das criangas.

Os alunos e o professor, nesse relacionamento instigante de exploragdes concretas e
descobertas, refor¢ados por desafios e planejamento participativo, puderam vivenciar
aprendizagem e interagdo social. O espago fisico, os objetos e os sujeitos com possibilidades
de relacionarem-se, influenciarem-se e modificarem-se numa roda viva de agao e reflexao
traduzem o que se pode chamar de construgdo cooperativa do conhecimento.

A escola tem a funcdo de gerir as relagdes que visam ao aprendizado dos alunos e
pode fazé-lo em um ambiente construido cooperativamente com todos os envolvidos no

processo para que resulte em aprendizado transformador.
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APENDICE A

Termo de consentimento livre e esclarecido

Titulo da pesquisa

Sobre a mediagao docente nos primeiros anos do Ensino Fundamental

Justificativa

A experiéncia profissional em escola do Ensino Fundamental, com criangas dos
primeiros anos, os desafios e questionamentos, ainda presentes, intensificaram meu interesse
em estudar o trabalho de sala de aula e como ele acontece. Meu questionamento estd centrado
na verificacdo das praticas da sala de aula, a mediagcdo do professor entre o estado de menor

conhecimento para um estado de maior conhecimento do aluno.

O objetivo da pesquisa € observar a realidade dos acontecimentos escolares no que diz

respeito ao aluno e ao objeto do conhecimento submetidos a mediacdo do professor.

A pesquisadora responsavel chama-se Dirce Maria Fagundes Guimaraes e o trabalho
sera realizado nas turmas do segundo e quarto anos do Ensino Fundamental da Escola

Estadual Parana.

As professoras e aceitam

participar da pesquisa, permitindo que suas aulas sejam observadas, fotografadas, e

respondendo as questdes da entrevista com a pesquisadora.



APENDICE B

Quadro de registro da observacio empirica

N° da observagao:

Turma:

N° de alunos

Atividade:

Contexto:

Atividade geradora:

Atividad | Indicadores de formacao de conceitos cientificos
es
que Conteldos | Interacdo | Exploracao | Identificac | Utilizacdo
indicam | trabalhado | como concreta do e/ou em
a S outro do objeto | representa | contextos
Mediaca do cdo variados -
conhecime generaliza
Y nto cdo
Exposicao
Verbal do
tema
Exploragao

concreta do
tema

Representa
cao grafica,
oral e
escrita

Tarefas
Cooperativa
S

Utilizacao
da
experiéncia
dos alunos




APENDICE C — Roteiro das entrevistas com os professores

Dados dos professores:

Idade.

Formagao académica.

Carga horaria na escola.

Carga horaria em sala de aula.

Tempo reservado para planejamento.

Reunido com professores especializados.
Reunides com professores das classes paralelas.
Reunido pedagogica.

Reunido com pais.

Reunido com Servigo de Orientacao Psicologica.
Proximidade fisica escola/residéncia.

Carga horéria de trabalho fora da escola.
Horério livre.

Meio de transporte.

Proximidade residéncia /escola.

Composic¢ao familiar na residéncia.

Sobre a escola:
Recursos materiais disponiveis para o trabalho.
Contextos (lugares) fisicos disponiveis.

Participagao do servigo de orientagao educacional.
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Sobre o trabalho de sala de aula:
Modalidade preferida.
Elaboracao do curriculo.
Metodologia.

Planejamento de atividades.
Correcao.

Avaliagao.

Sobre os alunos:

Apresentagdo e higiene pessoal.

Modalidade de trabalho preferida.
Motivacao e disponibilidade para o trabalho.
Participagdo na escolha dos conteudos.

Participacdo na escolha dos contextos.



