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Quando eu olho para tras, vejo uma menina
parecida comigo.

Uma menina de pés descal¢os, porque nédo
tinha sapatos.

Uma menina que vestia roupas ganhadas de
doacéao, porém, se achava linda.

Uma menina que levava um unico caderno para
a escola dentro de uma capanga costurada pela
mae.

Uma menina que ficou orfa de pai aos sete anos
de idade e que sobreviveu aos preconceitos da
época.

Uma menina que foi trabalhar de doméstica aos
doze anos para ajudar nas despesas da casa.
Uma menina que falava “ndis foi, nois vai’ por
ser o dialeto do seu contexto e que nem sempre
isso foi compreendido pela escola.

Uma menina que teve uma mae extraordinaria,
batalhadora, decidida e, acima de tudo, feliz.
Essa menina cresceu, estudou e decidiu que
sua origem social e cultural néo seria
impedimento para realizar seus sonhos.

Hoje essa menina-senhora, com 56 anos
conclui o “Mestrado em Educacgido” na PUC-GO.

- [VANILDES -

N&o sabendo que era impossivel foi la e fez.
- JEAN COCTEA -



Dedico esta dissertacdo ao professor e orientador
desta pesquisa, Prof. Dr. José Carlos Libaneo, por me
ensinar que simplicidade e paixdo pelo conhecimento
sdo indispensaveis aqueles que acreditam nas
possibilidades de transformacdo das capacidades
intelectuais dos alunos, principalmente os de escola
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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo estudar aspectos da organizagdo do ensino no
que se refere as interfaces entre praticas pedagogicas e praticas socioculturais, de
modo a apreender formas pelas quais os professores estabelecem ligacoes entre os
conteudos e as condi¢des sociais, culturais e materiais dos alunos. As informacdes
estatisticas no Brasil tém revelado, com frequéncia, resultados negativos dos alunos
da Educacdo Basica no processo de escolarizacdo. Por outro lado, pesquisas
apontam inequivoca ligacdo entre a situacdo de fracasso escolar expressa pela
repeténcia, evasao e exclusdo e a origem social e cultural dos alunos. Entre varios
fatores que explicam essa situagéo, estd a utilizacdo de metodologias pedagdgicas
descontextualizadas da realidade dos alunos, especialmente dos mais pobres, como
mostram autores como: Patto (2015); Hedegaard (2005); Smolka (2000); Libaneo
(2012). Agrega-se a isso, a adesao dos sistemas de ensino oficiais a um modelo de
ensino padronizado visando meramente & obtencdo de resultados (LIBANEO;
FREITAS, 2018), desconsiderando as particularidades individuais, sociais e culturais
dos alunos. Foram utilizados como procedimentos a pesquisa bibliografica e a
pesquisa de campo. A pesquisa bibliogréfica consistiu no levantamento e estudo de
referéncias tedricas ja produzidas sobre o tema. A pesquisa de campo foi realizada
em uma escola publica de tempo integral localizada em Goiania - GO, em uma turma
do 6° ano do Ensino Fundamental, na disciplina de Ciéncias, onde foram feitas
observacfes da escola e da sala de aula, além de entrevista semiestruturada com a
professora. A analise dos dados teve como referéncia tedrica principal as
teorias de L. Vygotsky, V. Davidov, S.Chaiklin e M. Hedegaard e estudos em
Didatica de pesquisadores brasileiros. Os resultados obtidos indicam que a
organizacdo do ensino nas situacdes observadas ndo se apresentou articulada, de
forma intencional e explicita, com as praticas socioculturais dos alunos e, quando
existente essa articulacdo, ocorreu de forma esporadica e casual. Desse modo, as
experiéncias vivenciadas pelos alunos em suas condicbes sociais e materiais,
embora percebidas pela professora, ndo sdo intencionalmente incorporadas nas
praticas de mediacdo pedagogica voltadas para acdes potencializadoras da
aprendizagem visando o desenvolvimento pleno dos alunos.

Palavras-chave: Teoria histérico-cultural. Ensino Desenvolvimental. Praticas
pedagdgicas. Praticas socioculturais. Didatica.



ABSTRACT

This research had as objective to study aspects of teaching organization in terms of
the interfaces between pedagogical practices and sociocultural practices, in order to
understand the ways in which teachers establish links between the contents and the
social, cultural and material conditions of the students. Statistical information in Brazil
has often revealed negative results of the students of Basic Education in the
schooling process. On the other hand, research indicates an unequivocal link
between the situation of school failure expressed by repetition, avoidance and
exclusion and the social and cultural origin of the students. Among several factors
that explain this situation is the use of pedagogical methodologies decontextualized
from the reality of the students, especially the poorest, as shown by authors such as:
Patto (2015); Hedegaard (2005); Smolka, (2000); Libaneo (2012). Add to this the
adherence of official educational systems to a standardized teaching model with the
aim of merely achieving results (LIBANEO; FREITAS, 2018), disregarding the
individual, social and cultural particularities of students. Bibliographic research and
field research were used as procedures. The bibliographical research consisted of
the survey and study of theoretical references already produced on the subject. Field
research was carried out in a full-time public school located in Goiania - GO, in a
class of the 6th year of Middle School, in the Science discipline, where observations
were made of the school and the classroom, as well as a semi-structured interview
with the teacher. The analysis of the data had as main theoretical reference the
theories of L. Vygotsky, V. Davidov and M. Hedegaard and studies in didactics of
Brazilian researchers. The results indicate that the organization of teaching in the
situations observed was not articulated intentionally and explicitly with the
sociocultural practices of the students and, when this articulation existed, occurred in
a sporadic and casual way. Thus, the experiences lived by the students in their social
and material conditions, although perceived by the teacher, are not intentionally
contemplated in the pedagogical mediation practices aimed at actions that enhance
learning aiming at the full development of the students.

Keywords: Historical-cultural theory. Developmental Teaching. Pedagogical
practices. Sociocultural practices. Didactics.
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INTRODUCAO

O tema geral desta dissertacdo diz respeito as interfaces entre praticas
pedagogicas e praticas socioculturais que transcorrem nas formas de organizacao
do ensino em escolas do Ensino Fundamental. Mais especificamente, o tema
envolve questbes de metodologia de ensino relacionadas com formas de
organizacdo pedagodgica na sala de aula em que o trabalho do professor com os
conteudos articula-se com as condi¢des historicas, socio-culturais e materiais das
criancas — tanto as condi¢cdes objetivas nas quais as criangas vivem quanto o modo
como compreendem e se relacionam com essas condigdes.

A questdo da relacdo do processo de ensino-aprendizagem com as
caracteristicas individuais e sociais dos alunos sempre esteve presente em
pesquisas sobre o ensino, principalmente a partir da difusdo do movimento da
Escola Nova no Brasil no inicio do século XX. Nessa corrente pedagdgica, o
atendimento as necessidades e interesses individuais dos alunos incluia levar em
conta suas diferencas psicologicas e sociais. No entanto, 0 crescimento
populacional, o aumento das desigualdades sociais e a eclosdo de problemas
sociais e econdmicos, principalmente em paises emergentes recaindo sobre os
segmentos mais vulneraveis, fez com que se acentuasse nas escolas publicas
heterogeneidade social e cultural da populacdo estudantil, dando-se mais destaque
principalmente as diferencas em relacdo as suas condi¢cbes sociais e culturais de
origem. Diversos estudiosos como Patto (2015); Hedegaard e Chaiklin (2005);
Smolka (2000); Libaneo (2012), tém mostrado que alunos provenientes de meios
social e economicamente desfavorecidos carregam consigo um modo de se
relacionar com a escola que nao é, em geral, reconhecido nas préticas de ensino. O
presente estudo toma esta realidade como ponto de partida e se propde a trazer
uma contribuicdo para se pensar em formas de organizacdo do ensino como meio
de proporcionar a esses alunos oportunidades de acesso ao conhecimento escolar
desde que sejam reconhecidas suas diferencas de ordem material, social e cultural
e, dai, proporcionadas as ajudas necessarias a sua aprendizagem e
desenvolvimento.

E deste ponto de partida que esta pesquisa propds observar se ocorrem e
como ocorrem, numa situacao real de sala de aula, as interfaces entre as préticas

pedagogicas e as praticas socioculturais, de modo a apreender formas pelas quais
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os professores criam ligacfes entre os contelddos e as condi¢des sociais e materiais
concretas de vida dos alunos. Segundo Libaneo,
[...]. o processo de ensino — objeto de estudo da Didatica — ndo pode ser
tratado como atividade restrita ao espaco da sala de aula. O trabalho
docente € uma das modalidades especificas da pratica educativa mais
ampla que ocorre na sociedade. Para compreendermos a importancia do

ensino na formag&@o humana, € preciso considera-lo no conjunto das tarefas
educativas exigidas pela vida em sociedade (LIBANEO, 2013, p. 13).

No Brasil, os discursos no campo da educacdo e nas politicas educacionais
defendem uma escola que respeite e valorize o aluno em suas diferencas, mas
ainda falta no ambito das praticas pedagdgicas investimento maior no estudo das
formas de promover na sala de aula uma educacao escolar em que o acesso dos
alunos ao conhecimento cientifico leve em consideragéo a diversidade sociocultural.
Além disso, as escolas ainda ndo superaram o ensino tradicional. Com efeito, para
Davydov (1988), o ensino escolar deve ser capaz de promover no educando uma
aprendizagem que favoreca seu desenvolvimento integral, ou seja, € necessario
superar a forma de ensino empirico que se sustenta no ensino tradicional, em que
ocorre a transmissao direta aos alunos dos produtos finais da investigacédo, e
propiciar mudancas qualitativas no desenvolvimento do pensamento.

E responsabilidade do Estado e da sociedade assegurar a cada cidaddo o
direito efetivo a escolarizacdo, e ndo apenas no plano legal. A escola publica de
qualidade requer politicas publicas que se aproximem das realidades escolares
concretas e proporcionem condi¢cdes adequadas capazes de promover um ensino
consistente e uma aprendizagem integral. A promocao de ac¢des pedagdgicas de
ensino-aprendizagem que consideram as préaticas socioculturais dos estudantes e
seu relevante papel na escola podera contribuir para que essa instituicdo cumpra
com seus objetivos sociais e pedagdgicos no que se refere ao desenvolvimento
intelectual, cultural, social e ético dos alunos.

As razOes pessoais que motivaram a realizacdo deste trabalho foram o
inconformismo diante dos altos indices de evasdo e repeténcia de criancas
provenientes de meios socioecondmicos desfavorecidos, bem como minhas
observacfes baseadas em anos de experiéncia docente sobre a atitude da escola e
dos professores em relagcdo ao fracasso escolar de criancas em estado de
vulnerabilidade social. O ingresso no mestrado em Educacdo da PUC Goias em

2016 foi a oportunidade que tive de compreender melhor as razbes do meu
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inconformismo e de buscar um caminho pedagdgico que pudesse ajudar 0s
professores a lidar com criangas socialmente vulneraveis. Inicialmente tomei contato,
por meio de leituras, com a Teoria Historico-Cultural de L. Vygotsky e a Teoria do
Ensino Desenvolvimental de V. Davydov, que trouxeram o entendimento de que o
bom ensino é o que contribui para o desenvolvimento humano e posteriormente no
Ensino Radical-Local de M. Hedegaard e S. Chaiklin, que mostrou de forma mais
clara as possibilidades de um ensino que, a0 mesmo tempo que valoriza 0s
conteudos, pde como requisito de éxito da metodologia do ensino a ligacdo dos
contetdos com as condi¢cdes materiais, sociais e culturais dos alunos. Minha
participacdo no Grupo de Pesquisa Teoria Historico-Cultural e Praticas Pedagogicas,
do qual fiz parte durante todo o periodo do mestrado, fortaleceu ainda mais o desejo
de compreender como a escola organiza a atividade de ensino de modo a promover
a real aprendizagem, sobretudo, de criangas em estado de vulnerabilidade
econdmica e social. Assim, o problema central da pesquisa pode ser posto da
seguinte forma: Que fatores sociais, culturais e pedagdgicos, presentes na
organizacdo do ensino, estariam incidindo no insucesso escolar de alunos que
apresentam vulnerabilidade social?

Foi com base nesse pressuposto que propus questionar: A organizacdao da
atividade de ensino nas escolas promove a articulagdo entre as praticas
socioculturais dos alunos e as praticas pedagogicas desenvolvidas na sala de aula?
O duplo movimento entre 0s conceitos cotidianos e cientificos € um recurso
desenvolvido pelos professores na organizacdo do ensino e na mediacao
pedagdgica, visando o desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores dos
alunos? Como se d4, de fato, o processo ensino-aprendizagem nas salas de aula,
principalmente no que diz respeito aos alunos em condi¢do de vulnerabilidade social
que apresentam dificuldades de aprendizagem?

As razdes académicas para a realizacdo deste estudo sdo de diversas
ordens. Em primeiro lugar, aponto o fato constatado de varias formas, na pesquisa
educacional, da baixa qualidade do ensino e da aprendizagem na escola publica
brasileira. Dados estatisticos produzidos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) tém mostrado, ha mais de dez anos, os baixos
indices de desempenho de alunos da Educacdo Basica em testes padronizados
aplicados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Béasica (SAEB) e Exame Nacional

do Ensino Médio (ENEM). A despeito da divulgacdo dessas estatisticas, o ensino
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brasileiro continua insatisfatério e vém sendo mantidas as taxas de abandono e
exclusdo da escola, porém, h4 um consenso sobre a restrita participacdo dos
professores na definicdo das finalidades educativas e até mesmo nas mediacdes
pedagogicas por ndo terem a autonomia de utilizar signos e ferramentas de forma
intencional para melhorar a qualidade do processo ensino-aprendizagem. Além das
evidéncias trazidas pelos dados estatisticos, pesquisadores brasileiros tém
investigado as politicas publicas em educacdo e seus efeitos na qualidade de
ensino, bem como a relacdo entre praticas socioculturais e fracasso escolar
(DUBET, 2003; BONAMINO, ALVES, FRANCO, 2007; SENNA, 2010; SILVA e
CUNHA, 2014; JAKOBIK, 2014; VOSS, 2014; GIFFONI JR, 2014; PATTO, 2015;
FRANCO, 2015; LIBANEO e FREITAS, 2018;).

Em segundo lugar, destaco a suposicdo de que 0 insucesso escolar dos
alunos pode ser explicado, entre outros fatores, pelo distanciamento da escola e da
atividade de ensino das praticas socioculturais e materiais vividas pelos alunos em
seu contexto de vida. O conhecimento obtido durante os estudos, da visdo de
Vygotsky acerca da inter-relacdo entre 0s conceitos cotidianos e os cientificos
trabalhados na escola, me fizeram deparar com possibilidades de pensar o trabalho
docente articulando os conceitos cotidianos desenvolvidos nas préaticas sociais com
0s conceitos cientificos trabalhados na sala de aula. Essa possiblidade cresceu
guando tomei conhecimento do Ensino Radical-Local, também denominado de
“ensino culturalmente sensivel” proposto por Chaiklin e Hedegaard.

Em terceiro lugar, entendo que levar a frente esta pesquisa permitird obter
explicagcbes mais bem fundamentadas sobre o porqué segmentos sociais em
desvantagem socioecondmica estdo expostos na instituicdo escolar a praticas de
exclusdo, com graves prejuizos em suas oportunidades educacionais, situagdo em
que a diferenca social € estigmatizada e o direito a aprendizagem é negado de forma
implicita ou explicita. Esta questao liga-se diretamente aos estudos mostrando que
as desigualdades sociais produzem desigualdades educativas, o que implica levar
em conta no ensino as condi¢des sociais e materiais dos alunos.

Finalmente, uma quarta razdo académica para desenvolver esta pesquisa foi
0 desejo de trazer uma contribuicdo, mesmo pequena, para pensar caminhos de
melhoria do processo de ensino e aprendizagem dos alunos nos anos finais do
Ensino Fundamental, principalmente aqueles em situagéo de vulnerabilidade social,

tendo por base a promocéao, na sala de aula, de ligacdes entre praticas pedagogicas
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e praticas socioculturais. Ou seja, acredito que o papel dessa pesquisa ndo foi
meramente descrever um modo de ensinar, mas uma ajuda para se pensar 0 ensino
e a aprendizagem dos conteudos de modo a garantir o direito de aprendizagem
inerente a todos os alunos, independentemente de suas diferencas e condicdes
sociais de origem.

Pesquisar a integracdo entre praticas socioculturais e praticas pedagogicas na
organizacdo do ensino nos anos finais do Ensino Fundamental tem, também, o
propésito de compreender os impasses que vém afetando as escolas publicas ao
longo dos anos devido a politicas educacionais publicas baseadas em resultados
(LIBANEO; FREITAS, 2018). Tais politicas atuam negativamente na organizagéo da
escola e nas préaticas pedagogicas dos professores, inibindo, ou até mesmo
impedindo a escola a organizar o ensino de forma que o curriculo promova a
articulacdo entre praticas pedagodgicas e praticas socioculturais vivenciadas pelos
alunos. As politicas em curso no Brasil se contrapdem a uma visdo de escola e de
ensino voltada para o desenvolvimento das capacidades intelectuais e da
personalidade dos alunos, tal como sugere Libaneo:

Pela aprendizagem, préaticas sociais se convertem em fun¢des mentais do
individuo, produzindo mudancgas qualitativas no seu modo de ser e de agir,
ou seja, atuando no desenvolvimento humano. Essa formacgéo de acdes
mentais ou novos usos de uma acdo mental requerem, por parte dos
alunos, uma atividade de aprendizagem propria monitorada pelo docente,

cujo papel pelo professor implica uma intervengdo intencional na formagéo
de processos mentais do aluno (LIBANEO, 2012, p. 341).

Estudos sobre o tema desta pesquisa destacam formas de diferenciacéo
implicita e explicita nas escolas. De modo implicito, “quando as respostas dos
estudantes as exigéncias escolares nao sdo as esperadas ou quando o
comportamento deles difere em relacdo a padrdes de obediéncia, conformidade,
interesse e produtividade esperados” (ESPINOZA, 2007, p. 1). Escreve esse autor:

Ha, pelo menos, dois grandes grupos claramente diferenciados nas escolas.
Ao primeiro pertencem estudantes de setores sociais cuja socializacdo lhes
permite adquirir disposi¢cdes e formas de comportamento que se encaixam
com as expectativas das escolas e dos professores. [...] por isso possuem
as competéncias culturais necessérias para acatar as regras da instituicao
escolar e os cédigos culturais e cognoscitivos para enfrentar as exigéncias
de aprendizagem que a escola lhes impde”. No segundo grupo estdo os
estudantes dos setores chamados vulneraveis que vivem uma situacdo
econdmica desfavoravel. Para as culturas destes jovens e suas especificas
formas de socializagdo, as demandas da escola em termos de
comportamento e disposi¢cdes sédo alheias ou, pelo menos, distantes [...] e
apresentam comportamentos de ‘resisténcia simbdlica’ que vao desde
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manifesta passividade a condutas abertamente de confronto a tais
exigéncias (Id. 1b.).

Patto também evidencia as consequéncias causadas pela discriminagédo e
opressao de alunos [...] provenientes de ambientes econdmico e culturalmente
desfavorecidos que no discurso da escola chega a idade escolar sem condi¢cfes de
cumprir o que se exige dele (PATTO, 2015, p. 135). Ela ressalta a afirmacdo de
outra pesquisadora em relagcéo as raizes do fracasso escolar:

O aluno proveniente, em sua maioria, de ambientes econdmica e
culturalmente desfavorecidos, que ndo tém possibilidade de Ihes
proporcionar a estimulagdo e o treinamento necessario a um bom
desenvolvimento global, chega a idade escolar sem condig6es de cumprir 0
que a escola exige dele (POPPOVIC apud PATTO, 1987, p. 41).

A mesma pesquisadora escreve sobre a estigmatizacédo de alunos pobres:

A crenca na incompeténcia das pessoas pobres € generalizada em nossa
sociedade. As vezes, nem mesmo 0s pesquisadores munidos de um
referencial tedrico-critico estéo livres dela. [...]. Mesmo quando voltam os
olhos para escola e o ensino numa sociedade de classes e neles identificam
inimeras condi¢cdes que podem por si sé explicar as altas taxas de
reprovagdo e evasao, continuam a defender as teses da teoria da caréncia
cultural (PATTO, 2015, p. 74).

Paulo Freire escreve que o ato de ensinar, entre outros requisitos, exige

respeito aos saberes dos educandos. Para ele:

Pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente a escola, o dever de
ndo sé respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das
classes populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na
pratica comunitaria — mas, também, discutir com os alunos a raz&o de ser
de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos contetidos. Porque
nao aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da cidade
descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a poluicdo dos
riachos e dos cérregos e 0s baixos niveis de bem-estar das populagdes, os
lixdes e os riscos que oferecem a salde das pessoas? [...] Porque nao
estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais e a
experiéncia social que os alunos tém como individuos? [...] (FREIRE, 1996,
p. 30).

O sociblogo francés Dubet destaca a ocorréncia de problemas pedagdgicos
nas escolas por ndo serem levados em conta o diferente capital cultural trazido pelos
alunos de segmentos sociais menos favorecidos em relacdo aquele esperado pela
escola bem como o desconhecimento de “regras ocultas” do funcionamento escolar:

No final das contas, os alunos mais favorecidos socialmente, que dispdem de
maiores recursos para o sucesso, sdo também privilegiados por um conjunto
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de mecanismos sutis, proprio do funcionamento da escola, que beneficia os
mais beneficiados. Essas estratégias escolares aprofundam as desigualdades
e acentuam a exclusdo escolar na medida em que mobilizam, junto aos pais,
algo que ndo é s6 o capital cultural, este entendido como um conjunto de
disposicbes e de capacidades, especialmente linguisticas. Apela a
competéncias muito particulares referentes aos conhecimentos das regras
ocultas do sistema. A escola espera que 0s pais sejam pessoas informadas,
capazes de orientar judiciosamente seus filhos e ajuda-los com eficacia nas
suas tarefas. Ao mesmo tempo, fica claro que essa expectativa é cada vez
maior e situa-se cada vez mais cedo. Quanto mais os métodos pedagdgicos
sdo “ativos”’, mas eles mobilizam os pais, seus recursos culturais e suas
competéncias educativas (DUBET, 2003, p. 36).

Escrevendo sobre a natureza do trabalho docente numa perspectiva critica,
Libaneo afirma que “boa parte do campo da didatica refere-se as mediacbes pelas
guais se promovera o encontro entre o aluno com sua experiéncia social concreta e

0 saber escolar’ (1994, p. 140). Completa o autor:

O trabalho docente consiste numa atividade mediadora entre o individual e o
social, entre o aluno e a cultura social e historicamente acumulada. Mas,
trata-se de um aluno enquanto ser concreto e historico, sintese de multiplas
determinac¢des, produto de condi¢des sociais e culturais. [...]. Os mdltiplos
condicionamentos subjetivos e socioculturais que medeiam o0 ato
pedagégico colocam trés aspectos que tem efeitos significativos sobre o
processo didatico: a) os meios didaticos de estimulo ao aluno face a essas
mediagbes; b) a diferenciacdo do trabalho docente faces as diferencas
culturais; c) a flexibilidade metodoldgica do professor que lhe permitira
tomar decisbes de cunho pedagdgico-didatico, face a situaches
pedagdgicas concretas e especificas da sala de aula (Idem, p. 143).

Hedegaard e outros pesquisadores utilizam a expressao “ensino culturalmente
sensivel” para designar uma proposta pedagogica, dentro da perspectiva de
Vygotsky, que relaciona o conhecimento cotidiano e o conhecimento da matéria,
levando em consideracdo explicitamente, no ensino dos conteddos, as condicfes

histérico-culturais dos alunos. Segundo Hedegaard:

O ensino culturalmente sensivel visa ajudar as criancas a usar o
conhecimento da matéria para compreender as relacdes encontradas na
vida cotidiana entre a cultura de sua comunidade e outras culturas (cultura
dominante, cultura escolar, cultura de outras comunidades). Vygotsky
(1982) argumenta que a aquisi¢do de conhecimento de matéria amplia o
significado do conhecimento cotidiano, enquanto o conhecimento da matéria
s6 pode ser entendido e tornar-se funcional para a crianca se eles se
basearem no conhecimento cotidiano da crianca. Se 0 ensino conseguir
criar esta relagao, a crianga serd capaz de usar o conhecimento aprendido
como ferramenta para analisar e refletir sobre suas atividades cotidianas. O
conhecimento da matéria, assim, torna-se integrado com o conhecimento
cotidiano da crianga e pode se transformar em conceitos funcionais para a
crianca (HEDEGAARD et alii, 2001, p. 122).

Com o suporte desses posicionamentos chegamos ao objetivo geral da
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pesquisa: investigar a organizacdo das atividades de ensino e os modos de
promover interfaces entre as praticas socioculturais dos alunos e as praticas
pedagogicas desenvolvidas na escola. Este objetivo geral desdobrou-se em trés
objetivos especificos:

a). Analisar indicios de formas de organizacdo do ensino que facam inter-

relacdo entre préaticas pedagdgicas e praticas socioculturais;
b). Verificar a relacdo ensino, metodologia e procedimentos de ensino;
c). Analisar se na organizacao do ensino consideram elementos do contexto

social e cultural dos alunos;

A pesquisa é qualitativa e consiste em identificar aspectos gerais que,
articulados com os instrumentos utilizados na pesquisa de campo para coleta dos
dados, possibilitam maior enriquecimento na construgao de novos conhecimentos. A
pesquisa consistiu em um estudo exploratério, de cunho qualitativo. Para alcancar os
objetivos propostos, foram realizadas a pesquisa bibliografica e a pesquisa de
campo. Na pesquisa bibliogréfica, foram realizados o levantamento e o estudo de
teses, dissertacdes e artigos cientificos produzidos entre 2010 e 2017. A pesquisa
de campo foi realizada em uma escola publica estadual de tempo integral localizada
em Goiania/GO, especificamente com uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental,
composta por 31 alunos, na disciplina de Ciéncias durante os meses de maio e
junho de 2018. A opcdo em pesquisar os anos finais do Ensino Fundamental deu-se
principalmente & ocorréncia de altos indices de evaséo e repeténcia nessa fase do
ensino.

Para a pesquisa de campo foram utilizados como instrumentos de coleta de
dados a observacdo direta na escola e em sala de aula e entrevista semiestruturada
com a professora da disciplina de ciéncias. Informagbes mais detalhadas sobre a

pesquisa sao apresentadas nos capitulos Ill e IV.

Apresentacdo dos capitulos

Tendo como referéncia o objetivo e as perguntas de pesquisa, iniciaram-se as
investigacdes tedricas e bibliogréficas da dissertagéo, e a investigacdo empirica.

A dissertacdo € composta por uma investigacdo bibliografica conceitual

(capitulos I, 11, 1l e 1V), em que apresento as sinteses tedricas produzidas a partir de
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diferentes obras de diferentes autores que contribuiram para compreenséo do objeto
de estudo (capitulos | e Il) e também com a segunda parte da pesquisa empirica
(capitulo 11l e 1IV) realizada em uma escola publica de tempo integral da rede
estadual de ensino da cidade de Goiania, com a professora e estudantes do 6° Ano
do Ensino Fundamental.

O capitulo |, intitulado: “A problematica da ligagdo entre ensino e praticas
socioculturais dos alunos”, explicita a definicho do problema de pesquisa e
apresenta revisao bibliografica dos principais trabalhos escritos sobre o tema. Nesse
levantamento bibliografico utilizam as palavras chaves: Teoria historico-cultural,
Ensino Desenvolvimental, Praticas pedagdgicas, Préaticas socioculturais e didatica.

O capitulo II, “O processo de ensino-aprendizagem e suas relacdes com o
contexto sociocultural na teoria historico cultural”, inicio a apresentacdo dos
resultados da investigacdo conceitual dos principios tedricos metodologicos da teoria
histérico-cultural, da teoria do ensino desenvolvimental e do ensino-aprendizagem
radical-local, tendo como fonte as obras de Vygotsky, Davydov e Hedegaard e
Chaiklin. Os autores trazem no bojo de suas obras a importancia do contexto
sociocultural dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, bem como o0s
desdobramentos dessa relacdo na pratica pedagdgica. Sdo analisadas em
sequéncia trés perspectivas teoricas dentro da teoria histérico cultural articuladas
entre si: as de L. Vygotsky, V. Davydov e M. Hedegaard e Seth Chaiklin. Neste
capitulo explicito conceitos bases para compreensao do objeto de estudo como: o
papel do social e do cultural na atividade escolar; a mediacdo e a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP); conceitos cientificos e conceitos espontaneos;
organizacdo do ensino desenvolvimental; atividade de estudo; ensino radical-local;
praticas socioculturais; formacdo do pensamento tedrico e duplo movimento do
ensino. Os capitulos | e I, produtos da investigacdo bibliografica conceitual e do
levantamento bibliografico, trouxeram elementos tedricos necessarios que
embasaram o planejamento da pesquisa empirica (pesquisa de campo) e a analise
dos dados apresentados nos capitulos Il e IV.

O capitulo Il apresenta a descricdo da pesquisa, sujeitos, métodos,
procedimentos, categorias de analise dos dados e o que os dados revelam sobre a
pesquisa. Exponho como foi organizada a pesquisa em termos de procedimentos
metodolégicos de apreensdo dos dados e quais o0s procedimentos analiticos

utilizados.
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O capitulo IV apresenta o referencial empirico da pesquisa, uma sala de aula
do 6° Ano do Ensino Fundamental de uma escola publica estadual de tempo integral
da cidade de Goiania/GO.

Apresento a analise dos dados a partir de trés categorias: Planejamento do
ensino e organizacdo do ambiente da sala de aula; Mediacdo pedagdgica da
professora na sala de aula e interfaces entre praticas pedagogicas e préticas
socioculturais dos alunos. E nesta etapa do trabalho que explicou como se configura
a integracdo entre praticas pedagogicas e praticas socioculturais na organizacao do
ensino.

No percurso de producdo deste trabalho, das investigagOes realizadas para a
escrita dos capitulos teoricos e a analise dos dados fruto da investigacdo empirica

foram se configurando uma dissertacao defendida.
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CAPITULO |
A PROBLEMATICA DA CORRELACAO ENTRE ENSINO E PRATICAS
SOCIOCULTURAIS DOS ALUNOS

O objetivo deste capitulo € discutir a questdo da correlacdo entre ensino e
praticas socioculturais dos alunos, explicitar a definicdo do problema de pesquisa e
apresentar a revisdo bibliografica de trabalhos escritos sobre o tema. Trata-se da
analise empreendida a partir dos resultados do levantamento das producdes
cientificas sobre o tema em teses, dissertacfes e artigos cientificos. Pretende-se
ressaltar as producdes ligadas ao campo tedrico que embasou 0 objeto de estudo

em questao.

1 A relevancia da discusséo acerca da relacdo entre o ensino e a realidade

dos alunos

O tema da relacdo entre o ensino e a realidade concreta dos alunos nédo é
novo na pesquisa educacional. E comum nos livros de didatica e de metodologia do
ensino afirmar-se que, no ensino, é preciso levar em conta as necessidades e
interesses dos alunos e considerar sua realidade concreta. Frequentemente ha o
discurso de que o ensino precisa ser diversificado para atender a necessidades
individuais dos alunos. Nos ultimos anos, a questdo da diversidade sociocultural na
escola ganhou destaque no campo da educacdo com o desenvolvimento de uma
tendéncia pedagoégica denominado “multiculturalismo” (MOREIRA; CANDAU, 2003).
Outra questdo que diz respeito ao tema é a educacao inclusiva, que € a ideia de
uma educacdo que inclua todos e que, para isso, € preciso que 0s professores
considerem no seu trabalho de sala de aula, a diversidade humana.

Do ponto de vista das politicas educacionais, hd um consenso sobre o papel
da educacdo no progresso da sociedade decorrendo dai a necessidade de
assegurar 0 acesso e a permanéncia na escola para toda a populagéo,
principalmente aquela em idade escolar. H4, no entanto, diversas visdes acerca das
formas pelas quais se cumpre esse papel. Presentemente, no Brasil, as politicas
oficiais pregam uma educagédo para todos, mas dentro de uma visdo estreita de
ensino, uma vez que ele se restringe a um curriculo para a preparacdo para o
trabalho imediato (LIBANEO; FREITAS, 2018). De todo modo, esse posicionamento

tem levado a intensificacdo da ampliacdo das oportunidades de escolarizagédo para a
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populacao pela universalizacdo do acesso e a permanéncia na escola, ampliando-se
significativamente os indices de matricula escolar. Sabe-se, no entanto, que a esse
movimento, sem ddvida com tracos democraticos, ndo correspondeu uma melhora
da qualidade da educacdo publica, pois ha suficientes dados estatisticos para
mostrar altos indices de reprovacéo e abandono e baixos indices de aproveitamento
escolar (OLIVEIRA, 2007).

Esse quadro traz a tona uma das questbes mais sensiveis ao trabalho dos
professores: O que explica os altos indices de reprovacdo e abandono? Como
propiciar um ensino para todos e, ao mesmo tempo, levar em conta as
singularidades individuais e sociais dos alunos? E possivel alcancar objetivos
comuns de aprendizagem e, ao mesmo tempo, considerar a diversidade
sociocultural dos alunos? A postulacdo de que os alunos possam atingir objetivos
comuns de aprendizagem tem sido considerada por pesquisadores em educacéo
brasileiros (FAVERO, 2005; GATTI, 2007; GOMES, 2008; SOARES, 2005), uma
garantia real de justica social no processo educativo e pressuposto para a conquista
da cidadania. No entanto, como assegurar esses objetivos em face da diversidade
individual e social dos alunos? Especificamente, o que fazer para que alunos que
ingressam na escola com diferentes condi¢des sociais, culturais e materiais, mas
que, por justica, atinjam objetivos comuns de aprendizagem como condicdo para
conquistar cidadania?

N&o é necessario muito esforco para se constatar que, a despeito de existir no
meio do professorado uma aceitacdo das orientacdes inscritas em documentos de
orgaos oficiais do Governo Federal e dos Estados voltadas para o atendimento a
diversidade e a educacéo inclusiva, as praticas pedagdgicas nas escolas sao ainda
fortemente tradicionais, com um ensino homogéneo que, na verdade, ndo leva
suficientemente em conta a diversidade individual e social dos alunos. Cabe,
portanto, a pergunta: o ensino publico é realmente inclusivo? E em que sentido é? A
diversidade individual e social é considerada no trabalho pedagdgico dos
professores? Esta pesquisa representa o proposito de buscar saber como esta
acontecendo na escola e na sala de aula o atendimento a diversidade individual e
social dos alunos (recomendacdo dos sistemas de ensino e até uma crenca dos
professores) em face da exigéncia de se propiciar a todos o alcance de objetivos
comuns de aprendizagem.

O que esta pesquisa pretende, em face dessa problematica, € investigar como

vem se dando a integracdo entre praticas pedagogicas e praticas socioculturais no
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ensino escolar. Presume-se que questbes como diversidade social e cultural,
necessidades e interesses dos alunos, ensino e realidade dos alunos, se encontram
inseridas nas préaticas socioculturais vivenciadas pelos alunos. De acordo com
Libaneo:
Ha, pois, uma relacéo entre o desempenho escolar e as praticas das quais
os alunos participam, o que significa dizer que a aprendizagem (incluindo o
éxito ou insucesso das aprendizagens) esta influenciada pela interacéo
entre os alunos e as praticas socioculturais que vivenciam na familia, nas
relacdes correntes no local em que vive, nas escolas. Ou seja, criangas e
jovens estdo na escola para adquirir competéncias para a vida adulta, como
ler e escrever, contar, etc., de modo que o papel da escola é integrar os
conceitos cientificos com os conceitos cotidianos trazidos de casa e do meio

social, elevando os conceitos cotidianos a um patamar mais elevado de
desenvolvimento cognitivo (LIBANEO. EAUECE. 2018-Livro 4 00141, p. 15).

A expressao “praticas socioculturais” remete ao conceito de cultura que
transpassa varias areas de conhecimento, mas com um significado muito presente
na educacao. N6és apoiamos aqui, inicialmente, o conceito formulado por Perez
Gomez:

Considero como cultura o conjunto de significados, expectativas e
comportamentos compartilhados por um determinado grupo social, que
facilitam e ordenam, limitam e potencializam, os intercaAmbios sociais, as

producdes simbdlicas e materiais e as realizagdes individuais e coletivas em
um marco espacial e temporal determinado (PEREZ GOMEZ, 1999, p. 16).

No campo da educacdo, a nocdo de praticas socioculturais levou uma viséo
pedagdgica em que se busca a contextualizacdo do ensino, seja para trazer para a
sala de aula as vivéncias dos alunos em suas condi¢cdes concretas de vida, seja
para se garantir aprendizagens significativas.

Esta ideia aparece, também, em Hedegaard' para quem o ensino dos
conteudos esta diretamente relacionado com o contexto. Para a pesquisadora, 0s
contetidos sdo uma condicao do processo de aprendizagem, mas nao suficientes, é
preciso considerar os contextos. Ela afirma:

[...] as praticas e tradi¢cBes culturais sdo um fator chave na formagéo de

! Mariane Hedegaard é professora de Psicologia do Desenvolvimento e chefe do Centro de Pessoas,
Pratica, Desenvolvimento e Cultura da Universidade de Copenhague. Em 2010, ela foi premiada
com um doutorado honoris causa pela Universidade de Pablo Olavide, em Sevilha.O Professor
Hedegaard foi o presidente fundador da Sociedade Internacional de Pesquisa Cultural e Teoria da
Atividade (ISCRAT), agora ISCAR.Seus interesses de pesquisa incluem atividades infantis em
diferentes préticas institucionais.Ela € autora e coeditora de 23 livros, nove em inglés, incluindo
Construindo a Infancia: Politicas e Préaticas Globais-Locais;Estudando Criangcas: Uma Abordagem
Historico-Cultural e Vygotsky e Necessidades Educativas Especiais: Repensando o Apoio a
Criancas e Escolas. (HEDEGAARD s/d).
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competéncia, apropriagdo de conhecimentos e de identidade pessoal da
crianga por meio da participagdo em diferentes praticas, estas funcionam
tanto como contexto para a aprendizagem da crianca quanto como
conteldo: a crianca defronta-se com o conhecimento de praticas
(HEDEGAARD, 2004, p. 25).

Hedegaard expressa, assim, a conexao entre praticas socioculturais e
praticas pedagogicas, ou seja, as praticas socioculturais e institucionais que criancas
e jovens compartilham na familia, na comunidade e nas vérias instancias da vida
cotidiana séao, também, determinantes na formacdo de capacidades e habilidades,
na apropriacdo do conhecimento e na identidade pessoal. Nesse sentido, elas
representam ndo apenas o contexto da aprendizagem, mas; também, contetdos de
aprendizagem. Ainda conforme a autora, cada pessoa participa de contextos
socioculturais diversificados, e cada contexto tem um sentido e significados
diferentes para a pessoa (Ibidem).

Posto esse assunto como questdo de pesquisa, trata-se de saber. Como a
pesquisa educacional tem abordado a relagdo entre as praticas pedagogicas (ou
seja, formas de organizacdo do ensino) e as praticas socioculturais dos alunos? Em
outros termos, como vem sendo considerada a insercéo, no trabalho de sala de aula,
de aspectos como experiéncia social concreta dos alunos, condi¢bes sociais
concretas e materiais de vida, diversidade individual e sociocultural? Que indicagbes
metodoldgicas vém sendo oferecidas nessas pesquisas para promover a interface
entre os contetdos escolares e os contextos de vida dos alunos?

Nesse sentido o levantamento bibliografico se torna uma condicéo
indispensavel para compreendermos o que 0s pesquisadores tém escrito nos ultimos
sete anos sobre essa tematica, ou em teméaticas relacionadas com o objeto de

estudo.

2 Praticas socioculturais e praticas pedagogicas: questbes tratadas na

producdo cientifica do campo da educacéo
2.1 Teses e dissertacdes e artigos
O levantamento bibliografico consistiu em uma analise quantitativa e

qualitativa de teses, dissertagfes e artigos publicados no Brasil no periodo de 2010

a 2017, escritos na lingua portuguesa que abordam sobre a integracdo entre praticas
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pedagdgicas e praticas socioculturais na organizacdo do ensino dos anos finais do
Ensino Fundamental e temas relacionados. Os critérios empregados para busca
foram a quantidade da producéo, referenciais teoricos adotados e adogao de postura
critica em relacdo a escola, presenca ou ndo de propostas educacionais
evidenciando as formas de organizacdo do ensino. O levantamento realizado
possibilitou encontrar um bom numero de produ¢des nos ultimos anos, no entanto,
ainda pequeno em face da importancia do tema. Especialmente, cumpre constatar a
existéncia de textos reflexivos e criticos, porém pouca pesquisa empirica voltada a
propostas de ensino que facam a integracdo entre praticas pedagodgicas e praticas
socioculturais na organizacdo do ensino no Ensino Fundamental. O método
empregado para levantar o material para analise foi a busca realizada na internet de
teses, dissertacGes e artigos produzidos no Brasil, em portugués, de 2010 a 2017.
As bases de dados utilizados de teses e dissertagbes foram: Capes, BDTD
(Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢cOes). Para a busca de artigos: SciELO, IBICT,
Periodicos da Capes.

Na busca realizada para as teses, dissertacdes e artigos, as palavras-chave
foram: préticas pedagogicas e fracasso escolar, praticas pedagdgicas e insucesso
escolar, praticas pedagogicas e praticas culturais, praticas pedagogicas e contexto
cultural, pratica pedagogica e diversidade cultural, praticas socioculturais e ensino,
ensino e contexto cultural, ensino e interculturalidade, praticas pedagdgicas e
praticas socioculturais fazendo, a partir dessa busca o cruzamento com temas
relacionados ao objeto de pesquisa.

A respeito do levantamento de teses e dissertagcdes observamos que, ao fazer
o cruzamento das palavras-chave no banco de dados, muitas publicacdes apareciam
repetidas e fomos eliminando os dados que apareciam duplicados para que fossem
contabilizados apenas uma vez. Primeiramente, baseamo-nos somente nas
publicacdes que apresentaram resumos. As teses e dissertacdes selecionadas que
apresentaram ligacdo com o objeto de pesquisa foram lidas na integra.

Na busca realizada para os artigos, utilizamos as mesmas palavras-chave,
utilizadas para teses e dissertagfes. A partir do que foi levantado nas bases
eletrbnicas, selecionamos algumas revistas para analise dos artigos com base em
dois critérios: 1) que fossem revistas da area da educacéo ou da psicologia; 2) que
tivessem resumos dos artigos. Baseados nesses critérios, selecionamos os artigos

gue realmente eram ligados a teméatica proposta e os trabalhos mais relacionados ao
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objeto da pesquisa foram lidos integralmente.

As revistas selecionadas foram: Revista Educacdo em Questdo (A2) Revista
Educacao e Pesquisa (Al), Revista Educacao & Sociedade (B1l), Revista Educacao
em Perspectiva (B2), Revista Educacdo & Realidade (B1l), Revista Cadernos de
Pesquisa (A2), Revista HISTEDBR Online (B1), Cadernos de Pesquisa: Pensamento
Educacional (B2), Cadernos de Histéria da Educacdo (A2) e Revista Critica
Educativa (B3). O critério de escolha desses 10 periddicos deveu-se ao fato de que
eles se encontram entre 0os mais bem-conceituados pelo sistema da Qualis no Banco
de dados e por disponibilizarem o artigo completo.

A lista das teses, dissertacfes e dos artigos selecionados encontra-se em
forma de tabela nos apéndices | e Il deste trabalho.

Apdbs mencionar o percurso metodologico da pesquisa bibliografica apresenta-
se uma sintese das producdes selecionadas.

Na busca de teses e dissertacdes foram utilizadas as palavras-chave com os
seguintes resultados na pesquisa inicial: praticas pedagodgicas e fracasso escolar
(160), sendo 05 originados de Programas de Pdés-Graduacdo nesse recorte de
tempo; pratica pedagdgica e insucesso escolar (ndo foi encontrado nenhum trabalho
nesse recorte de tempo);praticas pedagdgicas e praticas culturais (2.958), sendo 85
de Programas de Po4s-Graduacéo; pratica pedagégica e contexto cultural (1.128),
sendo 34 de Programas de Pdés-Graduacdo; pratica pedagdgica e diversidade
cultural (601), sendo 18 de Programas de Pds-Graduacéo; praticas socioculturais e
ensino (202), sendo 04 de Programas de Pés-Graduacao; ensino e contexto cultural
(3.203), sendo 70 de Programas de Pds-Graduacao; ensino e interculturalidade (néo
foi encontrado nenhum trabalho em Programas de Pds-Graduacdo nesse recorte
temporal). Por ultimo, praticas pedagdgicas e praticas socioculturais (125), sendo
apenas 05 nesse recorte de tempo.

Na pesquisa inicial foram selecionados (131) dissertacdes e (90) teses,
somando um total de 221 trabalhos e desses trabalhos foram selecionados 07 para
leitura integral, sendo 03 dissertacdes e 04 teses relacionadas mais diretamente ao
objeto da pesquisa.

O quadro abaixo retrata as teses e dissertagdes selecionadas de acordo com

as palavras — chave elencadas para a investigacao:
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Quadro 1 — Total encontrado de teses e dissertacfes separadas por palavras-chave selecionadas na

busca
PALAVAS - CHAVE DISSERTACOES | TESES |TOTAL
Praticas pedagodgicas e fracasso escolar 04 01 05
Ensino e contexto cultural 41 29 70

Préticas pedagogicas e insucesso escolar - - -

Praticas pedagdgicas e praticas 05 - 05

socioculturais

Ensino e interculturalidade - - -

Praticas socioculturais e ensino 03 01 04
Praticas pedagodgicas e diversidade cultural 09 09 18
Préticas pedagdgicas e praticas culturais 48 37 85
Praticas pedagodgicas e contexto cultural 21 13 34
TOTAL 131 90 221

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora

Jacobik (2014), em sua tese “Criancas e suas praticas socioculturais
matematicas: entre contextos escolares e extraescolares”, buscou compreender
como préticas culturais nem sempre legitimadas pela escola podem influenciar nas
praticas matematicas escolares ou, como os diversos modos de vida das criancas
sdo considerados pela escola. O autor realizou uma pesquisa de campo, onde
analisou a vivéncia doméstica que medeia outras praticas matematicas ligadas ao
nacleo familiar, as atividades escolares para serem realizadas em casa, e o papel
positivo ou/negativo da mediagdo ou ndo por outras pessoas mais experientes. Foi
observada a participacdo das criancas em situacdes praticas de jogos ensinados ou
nao pela escola, a utilizacdo de dinheiro tanto na escola, quanto em casa. Buscou
estabelecer relacdes entre formas de conhecimento e aprendizagem matematica em
diferentes contextos de atividade humana, sobretudo os contextos familiares e
escolares. A pesquisa de Jacobik evidenciou que muitas das situacdes aprendidas
pelas criancas no ambiente familiar adentravam a escola, e esse fator € relevante
pois, segundo o autor, isso se configura numa pratica situada que aproxima
positivamente escola e familia, ou seja, quanto mais 0s contextos externos se
aproximem dos da escola, mais facil se torna a vida escolar da crianca. E preciso

chegar a um entendimento em que a escola seja, de fato, uma continuidade da vida
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em seus multiplos modos.

Ribeiro (2011), em sua tese de doutoramento intitulada “Pensamento e
linguagem nas Teorias Historico-cultural e Sociocultural: contribuicdes para 0 ensino
da lingua materna”, examina os processos de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem em duas teorias originadas da escola de Vygotsky, a teoria historico-
cultural e a teoria sociocultural, com o propoésito de identificar nelas contribuicdes
que ajudem a compreender o processo de ensino e aprendizagem da lingua
materna. A autora apresenta a sintese dos trabalhos de autores sobre a
problemética da dificuldade de leitura e escrita dos estudantes. Para a autora,
Vygotsky trouxe contribuic6es inestimaveis para a compreenséo das relacdes entre
aprendizagem e desenvolvimento humano, pensamento e linguagem, interacao
social no processo de aprendizagem, temas significativos para o ensino da lingua
materna. Para compreender melhor a teoria historico-cultural e a teoria sociocultural
de Vygotsky, ela buscou contribuigcbes nos escritos de Vasili Davydov (Teoria do
Ensino Desenvolvimental), do Ensino Radical-Local de Mariane Hedegaard e Seth
Chaiklin, e de autores brasileiros. De Hedeggard e Chaiklin, mencionou a
contribuicdo desses autores em considerar as situagdes culturais e institucionais na
apropriacdo de conceitos tedricos.

Giffoni Junior (2014), na tese “Ensino-aprendizagem na educacao infantil para
criancas em situacao social de pobreza”, trabalha a problematica entre desigualdade
social e desigualdade educativa, onde aborda de forma especifica a complexa
questdo da busca de qualidade no ensino-aprendizagem, no sentido do
desenvolvimento humano de forma integral, visando a melhoria de vida, em
instituicbes escolares da educacdo Infantil para criancas em idade pré-escolar na
condicdo de pobreza. Os resultados apresentados na investigacao de processos de
ensino-aprendizagem na escola pesquisada, onde se articulam contetdos escolares,
motivos e praticas socioculturais e institucionais teve a duracdo de dois anos. O
pesquisador fez uma intervencdo pedagogica dentro das abordagens histérico-
cultural, teoria da atividade elaborada por A. Luria e A. Leontiev e teoria do ensino
desenvolvimental, ampliada com a abordagem do ensino radical-local proposta por
Mariane Hedegaard e Seth Chaiklin.

O estudo mostrou a relevancia nas acbes de ensino-aprendizagem, do
conhecimento que os participantes da pesquisa trazem do seu cotidiano, articulado

ao conhecimento escolar, para a formacédo de conceitos cientificos. A pesquisa



30

também indicou caminhos didatico-pedagdgicos para os estudos na area de
formacdo de professores, planejamento didatico e procedimentos de pesquisa
qualitativa, principalmente desenvolvidas em sala de aula.

Rocha (2011), em sua dissertacdo de mestrado intitulada “O aluno da escola
rural: a influéncia do contexto no desenvolvimento das praticas de leitura, contribuiu
para o entendimento de como o contexto dos alunos de uma escola rural favorecem
o desenvolvimento das praticas de leitura. O objetivo principal da pesquisa foi
investigar a influéncia do contexto sociocultural dos alunos da escola rural no
desenvolvimento de suas praticas de leitura. Entre as influéncias do contexto
sociocultural familiar destaca-se a crenca dos pais, dos préprios alunos, de que a
escola € a instituicdo por exceléncia onde se adquire conhecimento. Entre as
influéncias do contexto sociocultural da escola, destaca-se a leitura e a ampliacao do
léxico, proporcionando ao aluno formas de superar os conceitos do senso comum,
devido, a escola trabalhar com textos cientificos. A autora chega aos seus resultados
indicando que ha de se promover diferentes oportunidades de leitura, diversificadas
e significativas, a fim de que a leitura ganhe relevancia para o aluno da escola rural.

A dissertacdo de Veloso (2014), “Praticas Pedagodgicas na Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA): interfaces com as Politicas e Diretrizes Curriculares”, teve
como objetivo investigar sobre as praticas pedagdgicas realizadas em escolas da
EJA tendo em vista obter dados sobre duas questdes: a) formas de efetivacdo na
escola de objetivos sociais e pedagdgicos dessa modalidade de educacéo; b) como
se da a relagdo entre as orientacfes oficiais e 0 que de fato ocorre nas escolas,
especialmente em relagdo ao processo ensino-aprendizagem. Como procedimentos
foram utilizados, além da analise de documentos, a observagéo da escola e de aulas
e entrevistas semiestruturadas com a direcéo, coordenacéo pedagdgica, professores
e alunos. A andlise dos dados evidenciou descompasso entre objetivos previstos na
legislagéo e as praticas pedagogicas efetivamente desenvolvidas na escola. Com
efeito, foi constatado pelos dados coletados que os objetivos da EJA, a metodologia
das aulas, as formas de organizacdo dos conteudos, o uso de material didatico
proprio da EJA, adocdo de metodologias de ensino compativeis com as
caracteristicas socioculturais e de aprendizagem dos alunos, ndo estdo em
correspondéncia com os dispositivos legais e orientagcdes metodologicas expressos
em documentos oficiais, evidenciando insuficiéncias nas formas de organizagdo do

ensino para essa modalidade de ensino. Com modelo pedagogico proprio decorrente
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de sua especificidade, ressalta a importancia da formacgéo dos profissionais atuantes
para que, de fato, jovens e adultos que buscam escolarizagdo na EJA possam ter
uma participacdo cidada na vida publica e acesso aos bens socioculturais e, por
meio de uma educacao de qualidade, produzir as condi¢cdes necessarias de interagir
e progredir socialmente e buscar sua ascenséo social, assim efetivar as fungdes da
educacao de jovens e adultos.

Na dissertacdo de Correa (2013), “Identidades no cotidiano intercultural nas
suas dimensdes contextuais” o objetivo foi relatar as dificuldades da escola em
trabalhar com a diversidade étnica cultural, constatando que as questdes do
multiculturalismo e interculturalismo na formacdo das identidades n&o sao
adequadamente trabalhadas. Os professores ndo estdo preparados para a
multi/interculturalidade que se apresenta hoje no ambiente escolar, sua formacao
ndo os tem preparado para as situacdes reais e os curriculos escolares ndo tém
respondido a necessidade de compreender os modos pelas quais a escola reproduz
as desigualdades sociais. A autora argumenta ser possivel desafiar as condi¢cdes
hegemobnicas que produzem as diferencas e as desigualdades a partir do dialogo
que permita aos jovens estudantes, ndo apenas perceber os aspectos ideoldgicos
presentes no cotidiano escolar, mas transforma-lo. Por fim, o multiculturalismo
(diferentes culturas em uma sociedade) e o interculturalismo (interagéo das culturas
e das pessoas que as vivem e representam), num contexto escolar com mdultiplas
identidades, exige reconhecimento e compreensdo profunda do outro e da sua visao
do mundo para que, com isso, Se possa ter uma compreensao do eu e da nossa
prépria visdo do mundo. Sendo assim, trabalhar com a interculturalidade no espaco
escolar implica mobilizar o educador a interagir, a ouvir o outro e a produzir novas
narrativas.

Liston (2014), na dissertagdo “Os Gestores Escolares e a Diversidade Cultural
nas Escolas”, teve como objetivo analisar a discussao que existe sobre a diversidade
cultural no ambiente escolar, com foco na visdo dos gestores e nas a¢fes voltadas a
formacdo docente e as praticas pedagdgicas. O estudo é de carater qualitativo e foi
utilizado como instrumento de coleta dos dados, entrevistas semiestruturadas,
realizadas com oito gestores da rede publica de ensino da cidade de Costa Rica/MS.
As entrevistas foram gravadas, transcritas e organizadas em cinco categorias:
formacdo docente na visdo dos gestores para a discussdo das

identidades/diferencas; o papel dos gestores no ambiente escolar; diferenca e
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indisciplina: o olhar do gestor; escola e diferenca: o olhar dos gestores; a funcao do
gestor na desconstrugcdo dos preconceitos. Elas foram analisadas em articulacéo
com as reflexdes tedricas, estas embasadas em autores como: Bhabha (1998), Hall
(1997a; 1997b; 2000; 2003), Souza e Fleuri (2003), Bauman (2009; 2010; 2011,
2012), Candau (2008), Oliveira e Candau (2011), Vieira (2011), e Backes e
Nascimento (2011). Os resultados sugerem, para alguns entrevistados, que a
diversidade no ambiente escolar é algo que vem sendo discutido de forma aberta,
com a participacdo da comunidade interna e externa, constando até como parte do
curriculo da escola. No entanto, para outros entrevistados a diversidade cultural
ainda é algo a ser discutido de maneira mais objetiva, que rompa barreiras, pois
muitos professores ainda ndo se sentem preparados para essas discussfes dentro
do ambiente escolar, principalmente quando os assuntos abordados sdo género,
sexualidade e relacé@o étnico-racial. Observou-se que a diversidade cultural ainda é
algo que necessita ser repensado dentro da escola, dado que muitos entrevistados
apresentaram visfes folclorizadas e superficiais a respeito desse assunto, muitos
gestores e professores, mesmo com a sua formacao, também ndo se encontram

preparados para a abordagem dessa tematica dentro da escola.

2.2 Os artigos

Na busca realizada para os artigos, recorremos as mesmas palavras-chave
utilizadas na pesquisa de teses e dissertacdes e foram identificados 39 artigos de
algum modo relacionados com o0 objeto de estudo. Para selecdo dos trabalhos
adotou-se o critério de leitura dos resumos e, naqueles mais relacionados ao objeto
de pesquisa, realizou-se a leitura completa.

Conforme ja mencionado, o levantamento em periodicos foi realizado em 07
periodicos, escolhidos entre os mais bem-conceituados pelo sistema Qualis no
Banco de dados (A1, A2, B1, B2 e B3).

Quadro 2 - Total de artigos separados pelas palavras-chave selecionadas na busca

PALAVAS — CHAVE REVISTA QUALIS
Préticas pedagogicas e fracasso escolar HISTEDBR on-line Bl
Ensino e contexto cultural Educacdo em questao A2
Préticas pedagdgicas e insucesso escolar | Cadernos de Histéria da A2
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educacéao

Préticas pedagogicas e préaticas Educacao e Pesquisa Al
socioculturais
Ensino e interculturalidade Critica Educativa B3
Praticas socioculturais e ensino Educacao e Sociedade Bl
Praticas pedagogicas e diversidade| Educacdo em Perspectiva B2
cultural
Praticas pedagdgicas e préticas culturais Educacédo & Realidade Bl
Préticas pedagogicas e contexto cultural Cadernos de Pesquisa A2

Cadernos de Pesquisa: B2

Pensamento Educacional

Quadro elaborado pela pesquisadora

A leitura dos artigos que compdem o quadro 2 permitiu a andlise e o
agrupamento da producdo académica de acordo com o objeto de estudo dos quais

foram selecionados 07 artigos diretamente ligados as questfes pesquisadas.

2.2.1 Comentérios sobre os artigos

Santos et al. (2016), no artigo “Alguns limites e possibilidades da pratica
pedagdgica no contexto escolar”, tiveram como objetivo identificar e analisar a
concepcao dos docentes em relacdo aos principais aspectos que interferem de
maneira positiva e negativa na pratica pedagdgica, levando em consideracdo o
cotidiano escolar. Utilizaram como procedimentos investigativos a pesquisa
bibliogréfica e de campo. Constataram que se torna imprescindivel trabalhar com o
pensar e o repensar das concepcdes sobre a pratica docente, relacionando-a com
sua construcao social, a qual € permeada de ideologias, valores e relacdes de poder
gue compdem o imaginario de uma determinada sociedade. Em razao disso, o
docente necessita reler o contexto que o cerca, deparar-se com novas realidades,
manter-se sempre atualizado e perceber-se como sujeito na sociedade
contemporanea, a qual deve refletir sobre esse cotidiano para que ele ndo o
massacre com interposi¢cdes, pois 0S pontos positivos e negativos que interferem no
trabalho docente estdo diretamente atrelados a realidade social que transcende o

contexto escolar e, consequentemente, a pratica pedagogica.
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O artigo de Franco (2015), intitulado “Praticas pedagogicas de ensinar-
aprender”. Por entre resisténcias e resignacdes, buscou analisar as possibilidades
da pesquisa-acado pedagogica como instrumento de mediacdo das contradicbes e
como dispositivo formativo na negociacdo de sentidos que emergem das praxis. Os
dados empiricos que permitiram a constru¢cdo desses pressupostos decorreram de
uma pesquisa-acao pedagodgica realizada com docentes de Ensino Fundamental. A
analise desses dados, realizada por meio da hermenéutica critica, permitiram a
discusséo de trés objetivos: a) analisar a abrangéncia e as possibilidades da pratica
pedagdgica como espaco de contradicdo e de resisténcia, b) compreender a
importancia da pedagogia como ciéncia que pode esclarecer e indicar reflexdes para
as resisténcias que, inexoravelmente, impdem-se as praticas; e c) identificar as
possibilidades da pesquisa-acdo pedagdgica como instrumento de mediacdo das
contradicbes e como dispositivo formativo na negociacéo de sentidos que emergem
das praxis. A pesquisadora concluiu que, na tensao primordial inerente ao processo
de ensinar-aprender, convivem resisténcias e resignacfes; aprendizagens e
possibilidades. Para ela, na maioria das vezes o professor quer ensinar e o aluno
quer aprender, mas nem sempre entram em acordo. O aluno, muitas vezes, nao
aprende aquilo que o professor quer ensinar, mas aquilo que a vida e suas
experiéncias disponibilizam. O professor espera e quer ter a certeza de que o aluno
aprendeu o conteudo ensinado, porém, na maioria das vezes, o aluno aprendeu
outras coisas do saber ensinado. Citando Charlot (2005), a pesquisadora ressalta
que, para aprender, o aluno precisa envolver-se intelectual e emocionalmente, além
de mobilizar sua atividade intelectual. Essa mobilizacao sé ocorre quando o aluno da
sentido aquilo que querem Ihe ensinar. Menciona, também, Freire (1979) e Meirieu
para os quais o professor, de alguma forma, precisa da autorizacdo da pessoa do
aluno para entrar em sua ldgica e assim configurar um processo de matuo ensino-
aprendizagem. O ensino sem sentido, imposto de fora para dentro e de cima para
baixo, ndo cria condicdes de aprendizagem. Por fim, Franco reafirma que os
principios fundadores da pesquisa-agcdo pedagogica podem auxiliar na
ressignificacdo de praticas escolares.

Candau (2016), em seu artigo “Cotidiano escolar e praticas interculturais”,
teve como finalidade analisar as relagdes entre escola e préticas interculturais, tendo
como referéncia uma disciplina sobre Educacgéo Intercultural e Praticas Pedagogicas

inspirado na pesquisa-acao, desenvolvido pela pesquisadora no primeiro semestre
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de 2014. A referida disciplina, de carater eletivo, exigia como condi¢cdo de matricula
que o0s participantes estivessem em exercicio docente na escola basica e sua
metodologia teve como inspiracéo a pesquisa-acao. Foram realizados, de fevereiro a
junho, encontros semanais de trés horas cada. Em geral, esses encontros foram
gravados em &udio e feita a transcricdo de cada um deles. Como resultados, a
experiéncia pos em evidéncia a pressdo homogeneizadora que os educadores e
educadoras sofrem pelo curriculo oficial, devido aos poucos espacos disponiveis
para se trabalhar outros temas nao diretamente ligados aos testes locais ou
nacionais considerados referéncia central da qualidade da educacao. No entanto, a
formacao continuada de educadores, tendo como I6cus as escolas, se revelou como
o ponto fundamental para um trabalho sistematico de incorporacdo da educacao
intercultural nas nossas escolas. Segundo a pesquisadora, se 0s educadores nao
forem capazes de trabalhar essa perspectiva ndo avancaréo na direcdo da proposta
de Emilia Ferreiro de considerar as diferengcas como uma vantagem pedagoégica. O
ponto fundamental é realizar a formacdo de professores na propria escola,
trabalhando com eles a insercdo de uma educacao intercultural que valoriza as
diferencas e incorporadas como uma vantagem pedagdgica.

Em seu artigo “Aspectos sociocognitivos do fracasso escolar”, Voss (2014)
estabeleceu como objetivo de sua pesquisa procurar o sentido que subjaz nos
pressupostos que norteiam os testes de avaliacdo para medir as habilidades
cognitivas de criancas e jovens, estudantes do ensino basico das escolas publicas
brasileiras. Por meio de pesquisa bibliografica e documental, a autora constata que a
avaliacdo observada nas grandes estatisticas nacionais sobre o desempenho dos
alunos das escolas publicas por meio de testes, ndo leva em conta a desigualdade
social, uma vez que é realizada com instrumentos padronizados e universalizados,
com alunos que, logo de partida, ndo tém as mesmas condi¢cbes para viabilizar o
desenvolvimento das habilidades cognitivas, segundo as expectativas dos referidos
instrumentos avaliativos. Em outras palavras, fracasso escolar exprime um processo
social, fortemente marcado por politicas de “sonegacdo de saberes”, no
desenvolvimento de habilidades cognitivas em condi¢cdes desiguais, o que dificulta a
constituicdo de uma democracia cognitiva de livre fluxo e distribuicdo simbdlica no
contexto da educacdo brasileira. A pesquisadora conclui que as estatisticas
governamentais devem ser guias, instrumentos meramente referenciais, fotografia

de uma situacédo geral, mas, ao se tornarem um centro indicativo de obrigacéo de
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cumprimento de metas meramente burocréaticas esbarra no fato de que a realidade
escolar escapa aos padrdoes estabelecidos idealmente, pois as escolas estao
inseridas numa realidade ao mesmo tempo social, cultural e politica. Enfrentar o
problema do fracasso escolar, que aqui se dimensiona de forma complexa, é dizer
que na escola se encontram as proprias condi¢des de formacdo de um ambiente de
aprendizagem pautado nas potencialidades da cognicgdo humana e no
reconhecimento do papel da sociedade no processo formativo de espacos para o
conhecimento e para o comprometimento social com a educacéao.

Os resultados da pesquisa de Voss vém na direcdo de outras pesquisas,
como a realizada por Libaneo e Freitas (2018, p. 72), que constata que um sistema
escolar onde a avaliacdo da aprendizagem se da apenas por meio de testes para
medir o rendimento escolar dos alunos, desconsidera as desigualdades sociais e as
desigualdades escolares antecedentes dos alunos, apresentam dificuldade de
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem, trazendo consequéncias
drasticas na subjetividade e na vida social de alunos em estado de vulnerabilidade
social e cultural.

Silva e Mendes (2016), no artigo “Dialogos e conexdes entre praticas
socioculturais” estabeleceram como objetivo do seu trabalho a identificacdo dos
possiveis didlogos e conexdes entre saberes emergidos das praticas socioculturais
dos trabalhadores e trabalhadoras em um assentamento rural no oeste do estado do
Maranhdo e os saberes matematicos disseminados pelo curriculo oficial em uma
escola que tém como premissas atender as necessidades e anseios desses sujeitos.
A pesquisa foi realizada com quatro assentados e quatro professores que ministram
aulas de matematica no assentamento. A investigacdo se apresenta como pesquisa-
acdo, de cunho qualitativo com técnicas de pesquisa etnografica e usou como
instrumento de coleta de dados questionario, entrevista e observagbes que foram
registradas em um caderno de campo. Segundo o0s autores, as “praticas
socioculturais” representam as agdes coletivas e individuais dos assentados da
comunidade pesquisada que foram conectadas a diferentes tipos de atividades
mobilizadoras, tanto pelo pesquisador enquanto participante, quanto pelos
professores.

O primeiro passo do pesquisador foi realizar um estudo sobre a Educacéo
Matematica com énfase na Educacdo do Campo. Os saberes das praticas em

questdo sdo aqueles gerados a partir das praticas socioculturais praticadas e
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reconhecidas na comunidade e repassadas de geracdo a geracdo. As préticas
socioculturais apresentadas pelos assentados apresentavam fortes ligacdes com o0s
acontecimentos historicos que oficializaram a padronizacdo de conceitos
matematicos, e isso foi um fato relevante, pois, objetivou acdes que envolvia o
conhecimento matemético da pratica e o conhecimento teérico disponibilizado pelo
curriculo oficial desenvolvido na escola rural. Um segundo passo foi colher as ideias
matematicas dos assentados por meio de questionarios, entrevistas, observacao e
anotacdes no diario de campo. Posteriormente essas ideias, emergidas das praticas
socioculturais, serviram como base para efetivar uma relagdo entre o contexto
sociocultural e o processo de ensino-aprendizagem desenvolvido na escola de modo
a ser considerado um elemento gerador para o conhecimento significativo tanto para
os educandos, os educadores e para propria comunidade.

O pesquisador finaliza sinalizando que é possivel acreditar que os temas
geradores e as problematizacdes surgidas das préaticas socioculturais contribuem
para aproximar a escola e a comunidade e travar o dialogo que propde a valorizacao
das praticas socioculturais e a compreensdo de sua realidade numa perspectiva
local, porém, com didlogo global e a garantia do exercicio da cidadania plena.

Senna (2010), no artigo “O papel do contexto sociocultural para as praticas
matematicas da crianca na educacéo infantil”, a autora considera o reconhecimento
do contexto sociocultural como imprescindivel para a crianca desenvolver
ferramentas cognitivas que lhes permitam lidar com as situa¢cdes de vivéncia diaria
da matematica inicial de forma satisfatoria, em escolas de Educacdo Infantil. A
autora traz consideracdes de autores que estudam o desenvolvimento humano e sua
ligacdo direta com as praticas sociais e culturais, e a importancia que o contexto
sociocultural tem para o desenvolvimento de ferramentas cognitivas, especificas na
crianca. Nesse artigo a autora apresenta um recorte de uma pesquisa realizada no
Nucleo de desenvolvimento Infantil, da Universidade Federal de Santa Catarina, no
municipio de Florianépolis, com criancas entre dois e cinco anos e adultos
profissionais, com analise dos momentos vivenciados na apresentagdo de conceitos
nuMEricos iniciais.

O texto versa sobre o estudo do desenvolvimento humano nas praticas
sociais e culturais e enfatiza que o comportamento das sociedades é determinado
por cada momento histérico e que isso acontece em todas as instancias. Nessa

abordagem a autora diz que a escola enquanto instituicdo educativa vivéncia as
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teorias embasadoras de praticas do dia-a-dia atrelados as ideologias socioculturais
da época. A autora elege tedricos que estudam o desenvolvimento humano e
argumentam sobre o assunto como: Urie Bronfenbrenner — estudioso da teoria
Ecologica do Desenvolvimento Humano, ressalta que o professor precisa ter uma
visdo sistémica do processo de desenvolvimento das pessoas. Bronfenbrenner,
sempre demonstrou preocupac¢ao com a interdependéncia entre a vida das criancgas,
suas familias e da escola. Para Bronfenbrenner o desenvolvimento humano ocorre
atraves de interacdo reciproca mais complexa entre um organismo biopsicolégico
humano ativo e as pessoas, 0s objetos e os simbolos, em seu ambiente imediato
(BRONFENBRENNER, 1988, p. 620). ROGOFF (2006), afirma que deve ficar claro
para o pesquisador, a for¢ca das atividades sdcio-historias e culturais que subjaz o
limite da reciprocidade nas dualidades, consideradas por Bronfenbrenner (1979).
CHARLOT (1996, p. 49), afirma que as pessoas se constréi no social, mas que ndo
pode esquecer a sua historia singular, ndo se tratando de uma simples [...]
encarnacao do grupo social do qual pertence [...], mas assim de uma pessoa que,
constroi o proprio conhecimento e faz a leitura singular do mundo.

A autora apresenta algumas consideracdes tedricas para o estudo do
desenvolvimento humano na educagéo infantil onde (CORSARO, 2007, p. 1) salienta
gue a crianga a partir da internalizacao e apropriagéo da cultura participa ativamente
do movimento interno nas mudancas ocorridas, ou seja, as criancas e suas infancias
sdo afetadas pelas sociedades e culturas das quais fazem parte e acrescenta que é
a linguagem o fendmeno central para a passagem das ideologias, presentes nos
segmentos sociais e culturais.

A autora finaliza o texto considerando que as escolas sdo os locais ideais
para reflexdo do tema e as analises dos momentos vivenciados na apresentacéo
espontanea de conceitos numéricos iniciais.

Silva e Cruz (2015), no artigo “Formacgédo de professores e a questdo da
categoria cultura: contribuicdes do marxismo” as autoras fazem apontamentos sobre
0 processo de desenvolvimento, funcionamento e transformacdo da sociedade no
modo capitalista de producéo e expde a visdo de Marx sobre o termo cultura e sua
interdependéncia com outras esferas de producdo da vida e destaca a participacao
da cultura como elemento formador da consciéncia emancipatéria. Para as autoras o
ser social surge como um ato histérico de acgdo intencional do homem sobre a

natureza e explica a producao da vida e a construcao histérica da cultura a partir das



39

relacbes sociais relacionando os meios de produgcdo da sociedade privada e a
exploragdo do homem pelo homem. E embora o ser social surge com o ato historico
de acédo intencional do homem sobre a natureza com o0 objetivo de suprir suas
necessidades vitais, € o trabalho que contitui a esséncia humana, e € isso que 0s
diferencia de outros animais. Dessa forma a transformagao social tem como ponto
chave, a classe trabalhadora que constréi histéria. Para as autoras € nessa
perspectiva que se colocam as tarefas de combater ideologias modernas formando
nova classe de intelectuais, e educar as massas. Duas tarefas de pratica tedrica em
que estdo envolvidos a escola e o docente. E é nessa articulagdo entre trabalho,
cultura, educacdo e conhecimento se intensifica e é nesse sentido que as
instituicbes sdo produtos da cultura. E a escola se ocupa do trabalho educativo que
€ transmitir o saber acumulado até o momento vigente. Nessa abordagem os
principios basicos da producdo marxiana aponta a formacao do professor como uma
perspectiva de andlise e apontaria para algumas diretrizes significativas, dentre elas
a formacéo solida e teorica dos professores capaz de fornecer elementos para
construcdo das praxis. Nesse contexto depreende-se que a formacao de professores
esta ligada a indissociabilidade da formagdo com a producdo base material que a
produz e consequentemente das relacdes sociais e culturais que constitui.

Essa compreensdo endosa o carater de classe que nortearia uma consciéncia
emancipatéria que problematiza a contradicio e a elevacdo da autonomia
profissional dos professores. As autoras finalizam a discussdo evidenciando que é
possivel a partir da reflexao, termos modelos de formacéo de professores pautados
em outros referenciais, ou seja, a formacédo de professores passaria por uma
formacdo tedrica na perspectiva de construcdo das praxis (acao concreta), pensada
mediante a articulacdo de conceitos que defende a preocupacdo com a educacao do
presente para homens e mulheres concretos e ndo concebidos idealmente. A praxis
como parte do conhecimento voltado para as relagbes sociais e as reflexbes

politicas, econbmicas e morais.

3. Contribuicdo das pesquisas relatadas para o objeto de estudo desta
dissertacao

Vygostky ao conceber o desenvolvimento como um processo de adquirir

cultura, reconhece que o individual e o social formam a natureza psicologica da

pessoa que se concretiza nas relagdes sociais por meio do uso de instrumentos
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Culturais (sociais) que os constitui.
Para Sirgado:

O que faz de um individuo da espécie Homo um ser humano é a
incorporacdo dos componentes da cultura do meio social em que esta
inserido. A incorporagéo €, no caso, sindnimo de constituicdo de si mesmo,
a partir dos componentes da cultura. Isto s6 ocorre, segundo ele, pela
progressiva participa¢éo da crianga (0 homem) na trama da complexa rede
de relagbes sociais em que, desde o nascimento, esta sendo envolvida. E
como integrante dessa rede, matéria de que é feito o tecido social da
sociedade, que a crianca (0 homem) incorpora, através do outro, as
significacdes culturais que o tornam um ser humano a semelhanca dos
outros homens - semelhanca que ndo é mera reproducdo das
caracteristicas humanas, mas sua (re) constituicdo no plano da
subjetividade. Podemos dizer entdo que se o desenvolvimento é para
Vigotski a (trans) formacdo de um ser biolégico em ser cultural, ele € um
processo educativo e Vigotski, nesse caso, pode ser visto como um grande
educador. (SIRGADO, 2000 p. 9).

Cada trabalho citado apresenta uma tematica especifica, porém, a articulacéo
cientifica entre praticas socioculturais e a relacdo com a escola é evidente na
producdo do conhecimento. Esses estudos evidenciaram, em maior ou menor
profundidade, a importancia da interligagdo entre conhecimentos cientificos e
conhecimento cotidianos para o desenvolvimento cognitivo se efetivar no processo
ensino-aprendizagem.

Tanto nas teses e dissertacdes quanto nos artigos, foram identificados
impactos sobre o conceito de cultura na abordagem da interligacdo entre praticas
pedagdgicas e praticas socioculturais a cerca da compreensdo do termo. Mesmo
sabendo que a cultura tem uma grande importancia para o desenvolvimento
humano, no sentido de considerar as praticas pedagdgicas interligadas as praticas
socioculturais oriundas do contexto de vivéncia, as pesquisas analisadas ainda
mostram pouco avanco na discussdo de como o professor em sua pratica na sala de
aula tem conseguido fazer essa articulagéo e se, de fato, o duplo movimento entre
conceitos cientificos e cotidianos na pratica tem favorecido a formacdo cognitiva,
cultural e social dos estudantes.

Nessa perspectiva Hedegaard (2002) escreve:

A maior parte do conhecimento escolar é conhecimento empirico, ou seja,
conhecimento em forma de fatos ou conhecimento de texto, e como tal ele
nunca se torna muito Gtil na vida diaria dos alunos, seja durante seus anos
da escola ou mais tarde. A tarefa da escola deveria ser ensinar as criancas
conceitos cientificos de um modo tedrico aplicando um procedimento
epistemoldégico tedrico. [...] 0 ensino deveria criar zonas de desenvolvimento
proximal por meio do envolvimento da crianga em novos tipos de atividade.
Relacionando conceitos cientificos com conceitos corriqueiros, 0 ensino

oferece as criangas novas habilidades e possibilidades de acgéo
(HEDEGAARD, 2002, p. 210).
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Essa interligacdo entre a cultura local e a cultura universal e as formas como
ela se realizam no contexto escolar, especificamente nos anos finais do “Ensino
Fundamental” esta ligada a promog¢do do ensino de qualidade por meio da
apropriacdo cientifica, dando ao estudante as ferramentas necesséarias para
desenvolver o pensamento critico para agir em locais especificos. Ainda recorrendo

a Hedegaard:

Ao considerar as praticas como importantes para a compreenséo do uso de
ferramentas, isto implica que a aprendizagem seja conceitualizada dentro de
um contexto em que as tradigfes e praticas devem ser vistascomo parte das
condicdes de aprendizagem. [...] Diferengas nas praticas em diferentes
instituicbes dao a crianca diferentes competéncias e a competéncia da
crianca é avaliada de forma diferente em diferentes instituicdes, porque tais
praticas fazem diferentes exigéncias para a crianca (HEDEGAARD, 2004, p.
26).

Os resultados das pesquisas relatadas trazem muitos elementos para

compreender como praticas socioculturais surgem, e dédo apoio a organizacdo da
atividade de ensino, associadas aos conhecimentos do contetdo da disciplina por
parte do professor, a formacdo docente e aos motivos do proprio professor. As
producdes cientificas mostram que a formacao critica e reflexiva do professor
favorece a valorizacdo das diferencas como vantagem pedagogica, assim como
possibilita a articulacdo das experiéncias vivenciadas pelos alunos com as préticas
pedagdgicas desenvolvidas na sala de aula. Ressaltam, também, que essas atitudes
pedagogicas interligadas a praticas socioculturais tém importante papel no
enfrentamento do problema do fracasso escolar.

Para melhor entendimento sobre a definicho do conceito de préticas
socioculturais faremos uma explanacdo das ideias de autores que versam sobre
esse tema baseados nas pesquisas concretas desenvolvidas por Vygotsky e seus
seguidores, haja vista que para Vygotsky a internalizacdo das praticas culturais
assume papel de destaque no desenvolvimento humano. Vygotsky escreve:

SO é possivel igualar fendbmenos psicolégicos e ndo psicolégicos na medida
gue se ignora a esséncia de cada forma de atividade, além das diferencas
entre suas naturezas e papéis histéricos. As distingdes entre instrumentos
como um meio de trabalho para dominar a natureza e a linguagem como

meio de interacdo social dissolvem-se no conceito geral de artefatos ou
adaptacdes artificiais (VIGOTSKI, 2007, p. 53).

Para Libaneo:

Os processos de individuagéo realcam a diversidade e pdem peso no papel
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das praticas socioculturais nas aprendizagens, ao se constituirem. Também,
como elementos do processo de ensino-aprendizagem. Desse modo, junto
com a homogeneidade global, acentua-se a diversidade sociocultural em
gue emergem multiplas culturas e multiplos sujeitos, trazendo desafios aos
agentes dos processos educativos, especialmente, no processo de ensino-
aprendizagem (LIBANEO. EJUECE. 2018 - Livro 4 00141, p. 15).

Segundo Baquero:

[...] os aspectos historicos, sociais, institucionais, mais gerais, cumprem um
papel decisivo nos instrumentos de mediacdo e na promocao, inclusive, de
cenarios concretos para o desenvolvimento de atividades interpsicoldgicas.
O tratamento de tais cenarios socioculturais especificos, para que se
avance num programa que tende a adaptar a génese dos processos
psicoldgicos na vida social, seria coerente com as teses gerais da Teoria
Saocio-histérica (BAQUERO, 1998, p. 42).

Desta forma os significados da cultura surgidos em contextos de relacfes
sociais, passam a fazer parte da atividade psiquica do homem como instrumentos
culturais, semibticos e mentais para orientar sua acao enquanto sujeito no mundo
capaz de modificar a natureza e consequentemente ser modificado. Conforme
Leontiev:

[...] cada geragdo comecga, [...], a sua vida num mundo de objetos e de
fendmenos criados pelas geracdes precedentes. Ele se apropria das
riqguezas deste mundo participando no trabalho, na producéo e nas diversas

formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptiddes
especificamente humanas (LEONTIEV, 1978, p. 284).

Na atividade social, os homens produzem ndo sé os objetos, mas também
novas necessidades e, por conseguinte, realizam novas atividades.

A teoria histérico cultural, baseada no pensamento vygotskiano, € uma teoria
sobre o desenvolvimento das fungdes mentais cognitivas. A teoria evidencia
especialmente a integracdo de elementos biologico, culturais e sociais, nos
processos de ensino-aprendizagem e enfatiza o papel central das condi¢cdes
socioculturais no desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores.

Por meio das constatacGes de que ha uma certa dificuldade de compreender
a importancia da interligacdo entre préaticas socioculturais e praticas pedagodgicas,
torna-se necessario esclarecer de que forma tais compreensfes se manifestam nos
processos de ensino aprendizagem escolares e propor um esfor¢o dos professores
em estabelecer a articulacdo entre o conhecimento escolar sistematizado e o
conhecimento oriundo do contexto sociocultural dos estudantes, principalmente no

contexto do ensino fundamental da escola publica, por ser o maior ofertante da
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educacdo béasica no pais que abriga 0 maior numero de criangas em processo de

escolarizagéo.
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CAPITULO Il
O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM E SUAS RELACOES COM O
CONTEXTO SOCIO-CULTURAL NA TEORIA HISTORICO CULTURAL

Este capitulo busca esclarecer, dentro da teoria historico cultural, o significado
do contexto sociocultural dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, bem
como os desdobramentos dessa relagdo na pratica pedagdgica. Sao analisadas em
sequéncia trés perspectivas tedricas dentro da teoria historico-cultural articuladas
entre si. A primeira referente a Vygotsky, que formulou os conceitos basicos da
teoria histérico-cultural. A segunda referente a Davydov, que formulou a teoria do
ensino desenvolvimental e, dentro dela, a atividade de estudo como forma de
organizacdo do ensino. A terceira, referente a Hedegaard e Chaiklin que, na base
das duas perspectivas anteriores, formulou a teoria do ensino radical-local, isto &, o
ensino que liga a formacdo do pensamento tedrico as préaticas socioculturais. O
objetivo do capitulo €, assim, aclarar a contribuicdo da teoria histérico-cultural para a
formulacdo de indicacbes metodologicas para o processo de ensino-aprendizagem
gue levem as criancas a desenvolver 0s processos psicoldgicos superiores em

articulacdo com as préticas socioculturais e institucionais.

1 A teoria histérico-cultural: a cultura, a escola e o ensino

No sistema conceitual de Vygotsky, o contexto social e cultural exerce papel
importante na atividade escolar. Esse papel tem suas raizes no desenvolvimento
ontogenético com base na lei da dupla formacdo, ou seja, no desenvolvimento
cultural da crianca, toda funcdo aparece duas vezes: primeiro no nivel social
(interpsicolégico), e mais tarde no nivel individual (intrapsicol6gico). Dai decorre a
importancia das mediacdes culturais pelo professor que surgem na zona de
desenvolvimento proximal. E abordada, a seguir, a visdo de Vygotsky sobre as
relacbes entre 0s conceitos espontaneos e cientificos por ser um modelo geral de

desenvolvimento cognitivo da teoria.
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1.1 O papel do social e do cultural na atividade escolar

Ao analisar a concepc¢ao de cultura em Vygotsky, destaca-se a importancia do
ensino escolar (formal) no desenvolvimento dos estudantes. A cultura, para
Vygotsky, é produto das leis histéricas determinadas pelas condi¢des concretas da
existéncia humana e fruto das relages sociais internalizadas e expressadas através
dos signos. Nessa condicdo, sua apropriacdo pelos alunos é condicdo da
humanizacéo do ser humano.

A crianga chega a escola carregada de conhecimentos ja adquiridos nas
experiéncias culturais vivenciadas na familia e na sociedade. O processo de
aprendizagem escolar se difere por ocorrer de forma organizada considerando o que
a crianca ja sabe e 0 que € capaz de realizar de modo independente, portanto, cabe
ao professor criar condi¢cées para que 0s processos cognitivos se desenvolvam de
forma expontanea através da mediacao pedagdgica orientada com intencionalidade.

A teoria historico cultural, desde os estudos iniciais de Vygotsky para a
formulacdo de uma nova concepc¢ao de psiquismo e ciéncia psicoldgica, buscou na
Filosofia, especificamente no materialismo historico dialético, o marco metodologico
para desenvolver suas investigacdes. Essa teoria ressalta a explicacdo historica do
desenvolvimento e das transformacdes da sociedade por meio de contradi¢coes
sociais, como resultado da prépria atividade humana, ou seja, o desenvolvimento
humano € produto das relacBes sociais expressas pela apropriacdo dos signos.
Escreve Vygotsky:

O desenvolvimento cultural de qualquer funcéo, incluindo atencéo, é que o
ser social no processo de sua vida e atividade elabora uma série de
estimulos e sinais artificiais. Gragas a eles, o comportamento social da
personalidade é orientado; os estimulos e sinais assim formados s&o
acordados nos meios fundamentais que permitem o individuo dominar seus

proprios processos comportamentais (VYGOTSKY, 1995, p. 149, traducéo
nossa).

Uma das teses basicas da teoria historico cultural € que a mente humana se
constitui e se desenvolve ndo na dependéncia de fatores biologicos, mas na
dependéncia das relagbes sociais. Como descrevem Libaneo e Freitas (2007, p.43),
“‘para Vygotsky, a constituicado histérico-social do desenvolvimento psicoldégico
humano ocorre no processo da atividade humana, por meio da apropriagdo da

cultura e mediante a comunicagcdo com outras pessoas”. Nesse processo € que 0s
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seres humanos vao se tornando humanos no sentido historico-cultural do termo, ou
seja, vao se transformando mediante a apropriacdo do conjunto cultural e histérico
de conhecimentos, saberes, praticas, modos de relacbes etc., acumulados e
disponibilizados nas praticas sociais (PERES; FREITAS, 2004, p. 14).

Desse modo, Vygotsky defendeu a tese de que o desenvolvimento do
psiquismo humano ocorre no processo de apropriagdo da cultura mediante a
comunicacdo com outras pessoas. Rego (2007) realca a compreensédo de Vygotsky
de que as caracteristicas humanas ndo estdo presentes desde o0 nascimento do
individuo, mas resultam da interacdo dialética do homem e seu meio historico-
cultural no contexto das praticas sociais. Condicdes essenciais para o0
desenvolvimento, portanto, sédo as relacbes com outros e a apropriacdo da cultura.
As preocupacdes de sobre o desenvolvimento da aprendizagem e a construcédo do
conhecimento perpassavam pela producdo da cultura, como resultado das relacdes
humanas. Sendo assim, procurou entender o desenvolvimento intelectual a partir
das relacdes histérico-sociais, demonstrando que o conhecimento € socialmente
construido pelas e nas relacbes humanas.

Fundamentado nas teses do materialismo historico dialético, enfatizou que as
origens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser
estudadas nas relagdes sociais que a pessoa sustenta com o mundo exterior, na
atividade pratica, ou seja, ndo deve haver discrepancia entre o mundo real e a
atividade pratica com a formacéao cultural e cientifica que visa o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores. Desse modo, a crianca nasce apenas com funcdes
psicoldgicas elementares e, a partir do aprendizado da cultura, essas fungbes se
transformam em funcdes psicologicas superiores (VYGOTSKY, 1991). Como se
pode prever, o contexto social em que a crianca se desenvolve, as experiéncias por
ela vivenciadas e vividas vao favorecendo sua trajetoria.

Segundo Baquero, o projeto vygotskiano foi uma busca dos fundamentos da
cultura humana, com um importante papel atribuido aos simbolos e as praticas
culturais. Destaca-se, assim, 0 carater historico e social dos processos psicologicos
superiores. O papel que os instrumentos de mediacdo protagonizam em sua
execucao e, num plano metodolégico, a necessidade de um enfoque genético em
psicologia (BAQUERO, 1998, p. 25). Assim é que a interacdo social é fundamental
para transformar o homem de ser bioldgico a ser humano social e a aprendizagem

corolario das relagbes sociais ajuda a construir os conhecimentos que dao suporte
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ao desenvolvimento humano.
Vygotsky, conclui que o social € um fendbmeno mais antigo que a cultura por
ser uma peculiaridade que diz respeito as formas de vida.

A esse respeito, afirma Sirgado:

Enquanto expressdo das mdltiplas formas que pode tomar a
sociabilidade, o social € um fenbmeno mais antigo que a cultura, pois é
um dos atributos de certas formas de vida, o que nos permite falar de
uma sociabilidade bioldgica, natural. Anterior a cultura, o social adquire
dentro da cultura novas formas de existéncia. Sob a acado criadora do
homem, a sociabilidade biolégica adquire formas humanas, tornando-se
modos de organizacdo das rela¢8es sociais dos homens. Neste sentido, o
social é, ao mesmo tempo, condi¢do e resultado do aparecimento da
cultura. E condicdo porque sem essa sociabilidade natural a
sociabilidade humana seria historicamente impossivel e a emergéncia
da cultura seria impensavel. E, porém, resultado porque as formas
humanas de sociabilidade sdo produ¢des do homem, portanto obras
culturais (SIRGADO, 2000, p. 53).

Baquero estende ao ensino escolar a ligagcado do contexto sociocultural com
o desenvolvimento humano, destacando que o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores depende de situacdes sociais especificas nas quais o

sujeito participa. Ele escreve:

O desenvolvimento é concebido, entdo, como um processo culturalmente
organizado, processo do qual a aprendizagem em contextos de ensino sera
um momento interno e “necesséario”. A organizacdo cultural do
desenvolvimento geral e, especificamente cognitivo se refere, em (Ultima
instancia, a acdo educativa em sentido amplo. Tal acdo pode ser
reconhecida nos processos de educacgdo familiar, mas parece possuir uma
especificidade crucial no ensino escolar. Essa especificidade deriva do fato
de que o desenvolvimento dos Processos Psicolégicos Superiores, no
contexto da teoria, depende essencialmente das situacdes sociais
especificas em que o sujeito participa. Os Processos Psicolégicos
Superiores sao especificamente humanos, enquanto histérica e socialmente
constituidos. S&o produto da “linha de desenvolvimento cultural”, e sua
constituicdo é, em certo sentido, contingente (BAQUERO, 1998, p. 26).

Nesse mesmo raciocinio, Smolka sintetiza:

De fato, podemos identificar internalizacdo como um construto tedrico
central no ambito da perspectiva histérico-cultural, que se refere ao
processo de desenvolvimento e aprendizagem humana como incorporacao
da cultura, como dominio dos modos culturais de agir, pensar, de se
relacionar com outros, consigo mesmo, e que aparece como contrario a
uma perspectiva naturalista ou inatista (SMOLKA, 2000, p. 27-28).

Essas citacoes, interpretando o pensamento de Vygotsky, esclarecem as
relacbes entre as praticas socioculturais e as praticas pedagogicas no ensino, tema

principal desta pesquisa. Com efeito, ndo ha educagédo que ndo esteja penetrada
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dos processos culturais do contexto em que se encontram os alunos, portanto, ndo €
possivel uma situacdo pedagdgica separada das questfes culturais da sociedade.
Contexto sociocultural e situacfes pedagodgicas estao entrelacados e ndo podem ser
pensadas e analisadas sem uma articulacdo especifica entre esses dois contextos.
Os comportamentos humanos sé&o condicionados pelo contexto, eles ndo podem ser
compreendidos ou interpretados se ndo conhecermos as determinagbes dessa
situacéo e do conhecimento elaborado no meio das vivéncias.

Segundo Libaneo (2013), a aprendizagem escolar deve ser um fator de
ampliacdo das capacidades dos alunos no sentido de promover mudangas em si e
nas condicdes objetivas em que vivem, fundamentando-se na ética da justica social.
Para isso, trata-se de articular a formacdo cultural e cientifica com as praticas
socioculturais dos alunos, de maneira a articular as acfes pedagogicas elencadas
pelo professor na organizacdo do ensino e as praticas socioculturais dos aprendizes.

A cultura, assim, tem papel central no desenvolvimento psicolégico do ser
humano, ou seja, a natureza sociocultural da aprendizagem se expressa no conceito

de zona do desenvolvimento proximal.

[...] propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar
a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e
guando em cooperagcdo com seus companheiros. Uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento
independente da crianga. (...) o aprendizado ndo é desenvolvimento;
entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e p6e em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer.
Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungbes psicolégicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas. (VYGOTSKY, 1998 p. 118).

Considerando as caracteristicas diversificadas dos contextos socio
institucionais que envolvem a estrutura de um contexto cultural particular, torna-se
necessario pesquisar como a cultura escolar participa do desenvolvimento humano e
como ela influéncia nos processos de mudanca e determina seu percurso. A esse

respeito escreve Vygotsky:

[...] a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade
das funcdes psicologicas, edifica novos niveis no sistema do
comportamento humano em desenvolvimento. [...] no processo de
desenvolvimento histérico, o homem social modifica os modos e
procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinacdes naturais e
funcionais, elabora e cria novas formas de comportamento
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especificamente culturais (VYGOTSKY, 1995, p. 34).
Dessa forma, o processo do conhecimento e a aprendizagem propriamente

dita resultam na apropriagcdo da experiéncia sociocultural, através da mediacao
pedagogica. A pratica pedagogica € parte integrante da formacdo dessas
capacidades e a aprendizagem, consequentemente, é a garantia de sua aquisi¢ao.

E nesse quadro de referéncia que se insere o papel da educacdo escolar.
Com base no pensamento de Vygotsky por meio dela, os seres humanos se
apropriam da atividade socio-histérica e coletiva dos individuos e, com isso, se
humanizam. O desenvolvimento humano, portanto, depende da educacgéo e a forma
pela qual ocorre essa dependéncia e o ensino. O ensino possibilita a apropriacao
das capacidades sécio-historicamente formadas e objetivadas na cultura material e
espiritual, com isso, promove o desenvolvimento global da personalidade.
Manacorda (2007, p. 89) reforca esse entendimento ao afirmar que educar é formar
o homem em sua totalidade, é construir o homem omnilateral. Para ele, a
omnilateralidade é “a chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades
produtivas e, ao mesmo tempo, a uma totalidade de consumo e prazeres”.
Fundamentado nas contribuicdes teoricas de Vygotsky, Libaneo (2012, p. 25)
destaca que o papel da escola “é prover aos alunos a apropriacdo da cultura e da
ciéncia acumuladas historicamente, como condicdo para seu desenvolvimento

cognitivo, afetivo e moral, e torna-los aptos a reorganizagao critica de tal cultura”.

1.2 A mediagéao cultural e a zona de desenvolvimento proximo

Compreender a escola como lugar privilegiado para a apropriacdo de
conhecimentos historicamente produzidos é necessariamente assumir que a acao do
professor se configura na organizacdo intencional que garante a apropriacdo de
conhecimentos tedricos. Por conseguinte, € de fundamental importancia o papel
desempenhado pelos instrumentos de mediacdo definidos socialmente, organizados
e disponibilizados pelo professor. Uma afirmagcdao de Vygotsky tem sido
extremamente provocativa e desencadeadora de nossas reflexdes: “[...] uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental”
(VYGOSTKY, 1988, p. 115).

Desse modo, a organizagdo dos instrumentos de mediagdo cultural passa

pelas formas de organizacdo do ensino de modo a prover as condicdes para formar
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na crianca aquilo que ainda ndo esta formado, mas esta prestes a formar-se pela
atuacdo do professor e colaboracdo dos pares, elevando-a a niveis superiores de
desenvolvimento. Cabe ao ensino orientado produzir na crianca neoformacdes
psiquicas, isto €, produzir novas necessidades e motivos que irdo paulatinamente
modificando a atividade principal dos alunos e reestruturando 0s processos
psiquicos particulares (DAVYDOV, 1988).

Afirma esse autor:

[...] a escola tem papel central no desenvolvimento de seus estudantes, na
medida em que cria condicBes para que se apropriem dos conhecimentos
acumulados pela humanidade através de mediac¢des culturais planejadas e
intencionais. Cabe a educacdo escolar ampliar o desenvolvimento do
estudante. A escola, a partir da organizacdo adequada do ensino, pode
produzir desenvolvimento. Segundo Vygotsky, o Gnico bom ensino é o que se
adianta ao desenvolvimento (DAVYDOV, 1988, p. 114).

Nessa perspectiva, tem fundamental importédncia o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximo. Vygotsky compreende o desenvolvimento cognitivo das
criancas em dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona de

desenvolvimento proximo. Assim se expressa o autor:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda nao
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentes em estado embrionério. [...] assim,
a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato
da crianca e seu estado dinAmico de desenvolvimento, propiciando o
acesso ndo somente ao que foi atingido através do desenvolvimento, como
também aquilo que estd em processo de maturacdo (VYGOTSKY, 1988, p.
97-98).

Chaiklin, corrobando com a ideia de Vygotsky, introduz esse modelo do

desenvolvimento infantil:

A zona de desenvolvimento préximo é utilizada para dois diferentes
propésitos na analise do desenvolvimento psicolégico (transicdo de um
periodo do desenvolvimento a outro). Um deles é identificar os tipos de
funcbes psicoldgicas em maturagdo (e as interagcdes sociais a elas
associadas) que sao necessarios para a transicdo de um periodo do
desenvolvimento para o seguinte; e o outro € identificar o estado atual da
crianca em relacdo ao desenvolvimento dessas fungdes necessarias para
essa transicdo (CHAIKLIN, 2011, p. 666).

Vygotsky, em sua teoria, considerou que o envolvimento dos alunos no
processo de ensino-aprendizagem, organizado e conduzido pelo professor de forma

intencional com foco nas suas multiplas potencialidades, pode propiciar as
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condi¢cbes de superar os limites reais, encontrando no ensino as formas de atingir os
conhecimentos que estdo em processo de maturacao.

Segundo Davydov (1988), a aprendizagem escolar vai muito além da
aguisicado de conteudos e habilidades especificas, consiste essencialmente em uma
via de desenvolvimento psiquico. E na educacio escolar que a crianga passa a ter
de modo sistematizado, as formas mais desenvolvidas da consciéncia social, as
artes, as ciéncias e outras.

No curso da formacdo da atividade de estudo, nos escolares de menor
idade se constitui e desenvolve uma importante neoestrutura psicoldgica: as
bases da consciéncia e do pensamento tedricos e as capacidades psiquicas

a eles vinculadas (reflexdo, andlise e planejamento) (DAVYDOV apud
SFORNI, 2004, p. 105).

Cabe ao professor elaborar o plano de ensino e engendrar com as acfes de
aprendizagem, “o principio da conversdo da atividade externa, social, em atividade
interna individual” (VYGOTSKY, 2007). O professor, ao perceber a zona de
desenvolvimento proximo (trajeto para desenvolver novas func¢des psicolégicas) cria
as condi¢des (mediacdo pedagogica) para que a crianga consiga fazer mais do que
conseguiria fazer sozinha. A possibilidade maior ou menor de que a crianca passe
do que sabe fazer sozinha para o que sabe fazer em colaboracdo é o sintoma mais
sensivel que caracteriza a dindmica do desenvolvimento e o éxito da crianca
(VYGOTSKY, 2009, p. 329).

1.3 Conceitos cientificos e conceitos espontaneos

Outra contribuicdo significativa de Vygotsky para a compreenséo da relacao
entre as praticas escolares e as praticas socioculturais dos alunos é sua formulacéo
sobre os conceitos cientificos e 0s conceitos espontaneos. Para esse autor, a
principal funcdo da escola & promover o desenvolvimento do pensamento conceitual
pelo seu papel na relagdo do homem com o mundo, dai a importancia atribuida a
formacao de conceitos cientificos. Nos processos de interacdo social, na educagéo e
no ensino, Vygotsky coloca em evidéncia as relagfes existentes entre conceitos
espontaneos e 0s e conceitos cientificos. No que se refere a conceitos cientificos e

conceitos espontaneos Vygotsky destaca:

[...] os conceitos cientificos se desenvolvem na crianca de modo diferente
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do que se desenvolvem o0s espontaneos e por outras vias. [..] O
desenvolvimento dos conceitos cientificos segue o caminho oposto ao que
segue 0 desenvolvimento dos conceitos espontdneos da crianca
(VYGOTSKY, 2010, p. 524-525).

Utilizando dos pressupostos elencados nessa abordagem evidencia-se que 0s
conceitos cientificos e espontaneos, embora se desenvolvam em sentidos opostos,
eles estdo internamente interligados, pois o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos na crianga precisa atingir um certo nivel para que ela possa assimilar
0s conceitos cientificos de forma consciente.

Conforme esclarece Rego:

Para explicar o papel da escola no desenvolvimento do individuo, Vygotsky
faz uma importante distingdo entre os conhecimentos das criancas, que ele
chamou conceitos cotidianos ou espontaneos e aqueles elaborados na sala

de aula, adquiridos por meio do ensino sistematico, que chamou conceitos
cientificos (REGO, 2014, p. 77).

Todo conceito cientifico deve apoiar-se em uma série de conceitos
espontaneos que surgem até a crianca chegar a escola para que, pela mediacdo do
professor, pela mediacdo dos signos, 0s conceitos espontaneos se transformem em

conceitos cientificos. Na concepcédo de Vygotsky:

[...] todo conceito cientifico deve apoiar-se em uma série de conceitos

espontaneos que germinaram até chegar a escola e transforma-los em
cientificos. [...] tanto os conceitos cientificos se apoiam em uma série de
informacdes anteriormente adquiridas quanto o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos se realiza ndo s6 de baixo para cima, mas também a
partir dagqueles conhecimentos que os adultos enviam de todos os lados
para a crianca (VYGOTSKY, 2001, p. 543-539).

Desse modo, sintetizando as implicagbes relacionadas a formacdo de
conceitos, vale destacar que é preciso que o desenvolvimento espontaneo tenha
alcancado certo nivel para que a crianca possa internalizar um conceito cientifico
fazendo a ligagdo entre um e outro. Esse transito entre conceitos espontaneos e
cientificos foi denominado por Hedegaard de “duplo movimento no ensino”, tema que
abordaremos com detalhes mais adiante.

Aspecto importante abordado por Sforni (2004, p. 3) é que a potencialidade
dos conceitos cientificos na promocdo do desenvolvimento ndo pode ser
considerada uma condic&o inerente ao ensino. Ela cita Davydov, que considera a
apropriagdo como 0 processo de desenvolvimento, mas somente sob certas
condicdes, a saber, quando envolve o dominio de métodos e formas gerais de

atividade mental. Ou seja, envolve a organizacdo do ensino.
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Segundo Vygotsky (2009, p. 272), para estudar as complexas relagbes entre
os desenvolvimentos dos conceitos cientificos e espontadneos, é necessario ter
consciéncia da propria amplitude com que pretendemos desenvolver a nossa
comparacao. Cabe elucidar o que caracteriza 0s conceitos espontaneos da crianca
na idade escolar. A respeito das especificidades e relagbes existentes entre
conceitos espontaneos ou cotidianos e os cientificos, o autor (2010) escreve:

Acreditamos que os dois processos — 0 desenvolvimento dos conceitos
espontaneos e dos conceitos ndo espontdneos — se relacionam e se
influenciam constantemente. Fazem parte de um Unico processo. O
desenvolvimento da formagdo de conceitos, que é afetado por diferentes
condi¢cdes externas e internas, mas que € essencialmente um processo
unitario, e ndo um conflito entre formas de inteleccdo antagdnicas e
mutuamente exclusivas. O aprendizado € uma das principais fontes de
conceitos da crianga em idade escolar, e é também uma poderosa forma

que direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu
desenvolvimento mental (VYGOTSKY, 2010, p. 261).

Na mesma perspectiva Baquero escreve:

[...] o tema do desenvolvimento dos conceitos cientificos é, sem duvida,
central dentro do modelo geral de desenvolvimento cognitivo da teoria
s@cio-historica. Os conceitos cientificos encontram-se na encruzilhada dos
processos de desenvolvimento espontédneos e daquelas induzidas pela a¢do
pedagdgica. Revelam simultaneamente as modalidades de construcdo
subjetivas e as regulacdes da cultura. E ponto de encontro da experiéncia
cotidiana e da apropriacdo de corpos sisteméticos de conhecimentos
(BAQUERO, 1998, p. 89).

A partir da existéncia de um movimento de transicdo entre conceitos
espontaneos e cientificos, podemos questionar: ampliar as concep¢des espontaneas
dos alunos pode também ser considerado tarefa da escola? Como a instituicdo pode
promover isso? As praticas socioculturais aliadas as praticas pedagodgicas
desenvolvidas na sala de aula contribuem na aquisicdo dos conceitos cientificos? O
que leva os alunos da Educacdo Basica a ndo se apropriarem de nocdes basicas,
inerentes a este nivel escolar? Como organizar a atividade de estudo para ampliar
0s conceitos espontaneos dos alunos e garantir a formacdo de conceitos teoricos?

Sao questdes postas em discussdo nesta pesquisa.

2 Organizacao do ensino conforme a Teoria do Ensino Desenvolvimental

A teoria do ensino desenvolvimental foi desenvolvida por Vasili V. Davydov
(1930-1998). Esse pesquisador foi influenciado pelos estudos de Vygotsky,
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especialmente pela relevancia que deu ao processo de escolarizagdo para a
apropriacdo dos conceitos cientificos e ao desenvolvimento das capacidades de
pensamento a partir da assimilacdo da producao cultural da humanidade. Também
se inspirou nos conhecimentos de Leontiev que investigou os fundamentos do
desenvolvimento psiquico humano e sistematizou uma teoria psicolégica da
atividade humana (LIBANEO, 2004). A sua obra destaca a peculiaridade da
atividade de estudo como meio de desenvolvimento de potencialidades intelectuais
com o objetivo de dominio do conhecimento tedérico-cientifico.

A teoria do ensino desenvolvimental, formada com a contribuicdo de varios
pesquisadores, entre outros, Vygotsky, Leontiev e Elkonin, também se baseia nos
pressupostos do materialismo histérico-dialético, em que se evidencia uma relacdo
entre 0 sujeito humano e social, bem como a realidade externa que o cerca.
Portanto, toda atividade deste sujeito humano e social reflete de alguma forma a
realidade externa reproduzindo em si a forma histérico-social dessa atividade.
Conforme Davydov (1988a, p. 7), o individuo, ao apropriar-se dos conhecimentos
socialmente construidos, “[...] reproduz em si mesmo as formas histérico-sociais da
atividade [...]".

Davydov incorporou e ampliou a ideia-chave de Vygotsky em relacdo a
educacdo escolar: o bom ensino € o que promove e amplia o desenvolvimento
mental e a personalidade dos alunos, por meio dos contetdos. O ensino atua no
desenvolvimento mental pela interiorizacdo de capacidades intelectuais, ou seja,
modos de pensar e operar com conceitos. Interpretando o pensamento de Davydov,
Libaneo (2016) escreve que o caminho para a formacdo de acbes mentais esta nos
processos de investigacao e constituicdo de uma ciéncia (aprender o processo de
origem e desenvolvimento das coisas e acontecimentos), ou seja, a associacao
bilateral entre conteldos e operacfes mentais. A forma de compreender o0s
processos de investigacdo e os mecanismos ldgicos da ciéncia sdo os conteudos e
as operacdes mentais que Ihes correspondem.

Um aspecto importante da teoria do ensino desenvolvimental € o papel dos
motivos na atividade de estudo. Segundo Libéneo, este papel tem especial
relevancia, pois a aprendizagem de contetdos atinge melhor o desenvolvimento da
personalidade quando existe uma relacdo entre o conteddo e os motivos do
estudante para aprender (LIBANEO, 2014). Por sua vez, os motivos s&o vinculados

fortemente ao contexto sociocultural e as vivéncias sociais e culturais dos alunos.
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2.1 Ensino para formac¢éo do pensamento tedrico

Muitas das teses em que se baseou Davydov na formulacdo da teoria do
ensino desenvolvimental estdo na teoria histérico cultural de Vygotsky. A tese que
chama a atencdo para este tépico € a tese de que o aprendizado ndo é, em si
mesmo, desenvolvimento, mas, se organizado corretamente, ativa processos de
desenvolvimento mental da crianca que seriam impossiveis fora do processo de
aprendizado (LIBANEO; FREITAS, 2017, p. 340-341). Davydov seguiu as hipoteses
de Vygotsky com precisdo para posteriormente transformar suas pesquisas em
teoria.

Davydov e Elkonin, trabalhando inicialmente com criancas pequenas em
idade escolar, consideraram necessario, primeiramente, conhecer melhor o0s
processos de novas formacdes psicolégicas e como desenvolvé-las, ou seja, saber o
papel e o significado da primeira idade escolar no sistema etario geral. Concluiram
gue criancas em idade escolar poderiam resolver tarefas de aprendizagem se
fossem promovidas pelas transformacfes basicas por meio da atividade de estudo,
do pensamento tedrico-abstrato e de auto regulacdo da conduta. Dai a necessidade
de organizar um ensino capaz de fazer surgir nas criancas zonas de
desenvolvimento proximo. Em seguida, tratava-se de distinguir os dois tipos de
pensamento, o empirico e o tedrico, as caracteristicas de cada um e como deveriam
ser trabalhados na escola (Idem, p. 341).

Nessa perspectiva, foi elaborado o método de experimento formativo por
Elkonin e Davydov para o desenvolvimento de suas pesquisas em escolas. Dessas
pesquisas resultaram procedimentos para a orientacdo da atividade de estudo,
encaminhadas para desenvolver o pensamento tedrico das criancas em idade
escolar. Ou seja, atividade de estudo foi concebida tendo como objetivo principal a
ideia de que o processo de ensino-aprendizagem, organizado conscientemente pelo
professor, eleva a qualidade da aprendizagem do aluno por desenvolver o
pensamento tedrico.

No inicio do processo de aprendizagem, na atividade de estudo, € necessario
que os alunos identifiquem o “nucleo” do objeto (a célula ou conceito nuclear),
aguele aspecto mais geral que o caracteriza e, com base nesse nucleo, sejam
capazes de deduzir as relagbes particulares do objeto de estudo. Na estrutura da

atividade de estudo, as acOes propostas pelo professor precisam propiciar aos
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alunos a descoberta das relacbes originais e relevantes do objeto estudado
(LIBANEO; FREITAS, 2017, p. 354). Segundo Davydov, a base do ensino
desenvolvimental € o conteido das matérias, do qual derivam os métodos para
organizar o ensino (DAVYDOV, 1988, p. 19). Como se pode perceber, é assim que 0
autor cria as condicdes para a organizacdo do processo ensino-aprendizagem de
forma didatica e capaz de promover o desenvolvimento psicolégico dos alunos e a
formacdao geral.
Davydov formula uma orientacdo muito clara aos professores acerca da forma
correta de organizacéo do ensino. Ele escreve:
Em suas origens, o estudo adequadamente organizado na escola é o
aspecto centro da atividade de aprendizagem das criangcas. Estamos
falando aqui das origens, uma vez que na histéria mais recente da
educacédo escolar houve longos periodos nos quais a permanéncia do aluno
em sala de aula ndo se traduzia em uma auténtica atividade de estudo. Para
gue as criancas, na sala de aula, estudem e se apropriem dos
conhecimentos e habilidades sob a forma de uma plena atividade de estudo,
€ necessario que ela seja corretamente organizada. E o que &, de fato, uma
tal correta organizacdo? A crianca pode apropriar-se de conhecimentos e
habilidades sob a forma de atividade de estudo somente quando ela tem
uma necessidade interna e motivacdo para tal apropriacdo. Ademais, a
atividade de estudo est4 relacionada com uma transformacdo do material a
ser apropriado, o que implica obtencdo de algum novo produto mental, ou

seja, conhecimento. Sem isto ndo ha uma plena atividade humana
(DAVYDOV, 1999, p. 1).

O autor destaca, portanto, dois movimentos ligados entre si: as necessidades

e 0s motivos de estudo direcionam as criancas para a apropriacdo de

conhecimentos, por sua vez, a apropriagdo de conhecimentos implica realizar

transformacdes mentais sobre os assuntos que estdo sendo estudados. O produto

desse procedimento € o conhecimento tedrico-conceitual. Sforni, tendo como
referéncia Davydov, acentua a importancia da organizacéo da atividade de ensino:

[...] na organizacdo do ensino, o professor ndo trata apenas da organizacao

I6gica do conte(ido, mas também no modo de fazer corresponder o objeto

do ensino com os motivos, desejos e necessidades dos alunos. Sua funcéo

maior é transformar a atividade de ensino em atividade de estudo para o
aluno [...] (SFORNI, 2004, p. 111).

7

De acordo com Davydov (1988), “a atividade de estudo é a atividade
dominante na crianga em idade escolar”, tendo a tarefa de estudo como unidade
fundamental, com a finalidade da transformacdo do préprio sujeito, transformacéo
que ndo seria possivel fora das acdes objetais realizaveis. A aprendizagem escolar

exige, assim, a atividade de estudo, porém, tanto uma quanto a outra dependem da
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organizacdo eficiente da aprendizagem escolar por meio da estruturacdo da
atividade de estudo realizada pelo professor. Isso implica as formas de organizar
tanto o ambiente quanto as relacdes de aprendizagem de forma intencional, ou seja,
formas de organizar o ensino capazes de promover o desenvolvimento psicoldgico
dos alunos.

E assim que Davydov formula as condi¢bes para uma adequada organizacgéo
do processo ensino-aprendizagem. A primeira € a orientacdo das necessidades e
motivos dos alunos para a apropriacao das riquezas culturais da espécie humana; a
segunda € a formulacdo de tarefas de estudo cuja solugdo exija dos alunos a
realizacdo de experimentos com o objeto a ser apropriado; a terceira € que essas
tarefas requeiram dos alunos a analise das condi¢cfes dos conceitos especificos do
conhecimento tedrico e se apropriem das acbes ou modos generalizados
correspondentes (DAVYDOV apud LIBANEO; FREITAS, 2013).

Desta forma, na atividade de estudo, segundo os mesmos autores (p. 354), a
tarefa constitui-se como o meio de concretizacdo do caminho do pensamento do
aluno por levar em consideracdo o objetivo da atividade, as acfes que a compde
planejadas intencionalmente, as condi¢cdes para que essas acdes se realizem, com
objetivo Unico de formar o pensamento tedrico no aluno referente ao objeto
estudado.

Conforme mencionado anteriormente, na organizacado da atividade de estudo,
a necessidade (de aprender) constitui o estimulo para que o aluno assimile os
objetos do conhecimento. Por sua vez, os motivos estimulam o aluno a fazer
transformacdes mentais dos objetos de conhecimento.

Davydov prop6s um conjunto de acbes didaticas para serem postas em
pratica na conducdo da tarefa de estudo pelos estudantes. Libaneo e Freitas

descrevem essas agoes:

A primeira agdo € a transformacdo dos dados da tarefa e identificacdo da
relacdo universal do objeto estudado. Ao realizarem essa transformacéo, os
alunos devem descobrir no objeto sua caracteristica mais geral (relagao
universal) que reflete o conceito tedrico, serve como base genética e como
fonte de todas as suas formas singulares. A segunda acéo de estudo € a
modulacdo dessa relacdo universal descoberta. Consiste na criagdo de um
“‘modelo” representativo da relac@o universal, de suas conexdes internas.
Esse modelo é um produto de analise mental e poder ser criado em forma
gréfica, literal ou objetivada. Na terceira acdo de estudo, os alunos devem
transformar o modelo na solucao das tarefas. A quarta acao € a realizagao
de varias tarefas particulares que podem ser resolvidas pelo procedimento
geral descoberto pelos alunos. Aqui, os alunos utilizam o conceito teérico
(abstrato) para solucionar as varias tarefas envolvendo o objeto em distintas
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situagbes particulares, como variantes da tarefa inicial. Uma quinta acéo
refere-se ao controle (ou monitoramento) da realizacdo de todas as ac¢fes
anteriores. Esse controle ou monitoramento visa a realizacdo plena e a
execucdo correta das acbes de estudo pelos alunos, assegurando,
consequentemente, o atendimento das exigéncias cognitivas intelectuais e
procedimentais postas na tarefa, bem como as condicdes de sua realizacéo
(LIBANEO; FREITAS, 2017, p. 355).

Constata-se, assim, que no processo de formacado da atividade de estudo, o
papel do professor € primordial, por ser ele que organiza as tarefas de estudo de
forma intencional e auxilia os estudantes na realizacdo das acgbOes de estudo,
controle e avaliacao através da mediacdo pedagogica.

Serrdo (2006) resume essa importancia do professor no processo ensino

aprendizagem:

Assim, a partir desse pressuposto, chega-se a evidéncia da importancia
do ensino para o desenvolvimento humano, e, desse modo, o papel do
“outro” na aprendizagem se torna fundamental. Esse “outro” pode ser o
professor e os préprios colegas. Mas o papel do professor na
organizacdo do ensino é insubstituivel, porque ele é o responséavel por
criar situagcbes em que se apresentem problemas de aprendizagem que
considerem o nivel de desenvolvimento real dos estudantes, instigando
e promovendo a atuagcdo dos estudantes em sua zona de
desenvolvimento préximo ou potencial. Dessa forma, os problemas de
aprendizagem podem desencadear uma atitude ativa dos estudantes,
consigo préprios pelo estabelecimento do diadlogo interno e em acgdes
compartilhadas com colegas e com o professor (SERRAO, 2006, p.
131).

Nesse sentido, vale ressaltar o que Asbahr realca, interpretando o
pensamento de Davydov: a base para o desenvolvimento mental esta condicionada
ao tipo de atividade preparada pelo professor, capaz de promover transformacdes
psicolégicas de forma intencional (ASBAHR, 2011).

A organizacdo didatica do conteudo é um dos elementos basicos, além de
outros importantes para o desenvolvimento das fungdes mentais do estudante e de
sua formacdo humana. Nesse processo, é necessaria a conexao entre a atividade
de ensino do professor e a atividade de aprendizagem do estudante; a apropriacao
de conceitos relacionados ao objeto de estudo vinculados ao desenvolvimento das
capacidades cognitivas relacionadas a esse objeto; a apropriacdo dos conceitos
centrais do objeto estudado de modo a utilizd-lo posteriormente nas atividades
cotidianas; o desenvolvimento das capacidades e habilidades cognitivas no processo
de aprendizagem dos conceitos. Assim sendo, € preciso que no espaco escolar seja
possivel comunicar-se, acessar, produzir informacdes e conhecimentos, resolver

problemas, exercer protagonismo e autoria do processo ensino-aprendizagem.
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2.2 Implicacbes para a integracdo entre praticas pedagédgicas e praticas

socioculturais

Para Hedegaard e Chaiklin (2005), a escola aplica um tipo de conhecimento
que na maioria dos casos ndo esta relacionado ao conhecimento usado na vida da
comunidade, de casa e do trabalho.

Em funcéo disso os autores destacam que:

Diferentes areas da vida — em casa, na comunidade, na escola e no
trabalho — ha formas diferentes de praticas e conhecimento os quais
contribuem diferentemente para a formacéao de conceitos e pensamento das
criancas. Pode ser, portanto, uma tarefa dificii para as criangas
relacionarem o conhecimento escolar aos seus conhecimentos cotidianos
da comunidade e da vida em casa. Essa diferenca entre conhecimento de
vida na comunidade, em casa, na escola e no trabalho ndo é geralmente
reconhecido pelos professores e, portanto, eles ndo fornecem ajuda para

construir uma ponte entre as lacunas do conhecimento académico e “local”
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 51).

3 Hedegaard: O ensino radical-local

3.1 Préticas socioculturais e formacdo do pensamento tedrico

A teoria do ensino desenvolvimental esta relacionada com a organizacao da
atividade de ensino, tendo como eixo norteador o desenvolvimento do pensamento
tedrico por meio da formacéo de conceitos cientificos na atividade de estudo. A partir
dessa proposta, Mariane Hedegaard e Seth Chaiklin (2005), desenvolveu uma
pesquisa sobre como as praticas sociais e culturais em que vivem os alunos afetam
sua aprendizagem e desenvolvimento e, portanto, devem ser levadas em conta pelo
professor no planejamento de ensino. A esse respeito, Libaneo e Freitas abordam a
contribuicdo de Hedegaard:

A autora compreende 0 ensino escolar como uma prética institucionalizada
da qual a crianca participa visando a apropriacdo e internalizacdo de
conceitos tedricos que, uma vez internalizados, transformam-se em
estratégias de pensamento, acdo e atuacdo no mundo. No processo de
ensino-aprendizagem a crianca deve ser vista a0 mesmo tempo como

pessoa individual e participante de um coletivo social, interligado com outras
pessoas em diferentes contextos (LIBANEO; FREITAS, 2018, p. 3).

A importancia da escola na formagdo do individuo e no desenvolvimento
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infantil € incontestavel. De acordo com a concepc¢do marxista, a instituicdo escolar é

um dos espacos excepcional de humanizacdo e tem como caracteristica, garantir

gue os alunos, desde a mais tenra infancia, aprendam as formas mais desenvolvidas

de consciéncia social, ou seja, os conteudos da ciéncia e da arte.

Segundo Saviani:

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagéo
diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a

descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo
(SAVIANI, 2000, p. 71).

Desta forma, quando a crianga entra na escola, acontecem profundas
transformacdes no desenvolvimento infantil. Segundo Vygotsky, a aprendizagem da
crianca comeca muito antes de sua entrada na escola, portanto, a aprendizagem
escolar possui uma memoaria, Ndo se inicia no vazio.

Para compreender o lugar ocupado pelas praticas educativas, em especial a
educacdo formal, no campo do desenvolvimento intelectual se faz necessario
compreender o0 lugar que a cultura ocupa no processo ensino-aprendizagem.
Chaiklin (2011) coloca que, na teoria de Vygotsky, o processo de desenvolvimento
vem dividido em periodos caracterizados de uma forma unificada e fundamentada
em principios explicativos, mas, considerando-se em suas manifestacdes, 0
conteudo particular de cada periodo etario em que se da uma mudanca qualitativa,
cujo ponto de partida € uma relacdo especifica da crianca com seu ambiente,
designada de situacao social de desenvolvimento.

Desta forma, as praticas socioculturais e institucionais que criangas e jovens
dividem na familia, na comunidade e nas varias reparticGes da vida cotidiana séo,
também, determinantes na formacdo de competéncias, no empoderamento do
conhecimento e na identidade pessoal, sendo que elas séo identificadas na escola
tanto como contexto da aprendizagem, quanto como conteudo trabalhado na sala de
aula pelo professor a esse respeito, Hedegaard é bastante explicita ao afirmar que o
desenvolvimento do pensamento de um aluno, que ocorre no processo de
apropriacdo dos conteudos cientificos, precisa estar articulado com as formas de
conhecimento cotidiano das quais ele participa na familia, na escola ou na
comunidade local (HEDEGAARD, 2004).
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Segundo Chaiklin (2013), ensino e aprendizagem radical-local € uma
perspectiva conceitual fundamentada teoricamente na tradicdo histérico-cultural,
estabelecendo principios para a construgdo de abordagens instrucionais nas praticas
educacionais concretas. Hedegaard (Id.) lembra que as atividades com objetos e
procedimentos mediados por praticas sociais sdo muito diferentes conforme se
deem na escola, em casa, na creche, no ensino superior, na educagédo profissional.
Devido a isso, é preciso diferenciar distintas modalidades de aprendizagem nestas
diferentes instituicdes, pois em cada uma tem um tipo de conhecimento e de
métodos de aprendizagem.

Hedegaard reforca essa ideia:

Por um lado, uma pratica institucional concreta € um todo integral, realizado
pelas a¢bes e interagbes entre participantes multiplos. Ao mesmo tempo,
uma préatica institucional sempre tem pelo menos trés aspectos ou
perspectivas diferentes que estdo presentes na pratica, e a qual contribui
com as condigBes para a producdo, reproducéo e desenvolvimento dessa
pratica. Estas perspectivas séo: societal, refletida em interesses e tradi¢es
evoluidos historicamente em uma sociedade de modo que sejam
formalizados em leis e regulamentos; geral, a qual pode ser vista como
guiada por perfis generalizados ou tedricos para atividades institucionais; e
individual, a qual caracteriza as atividades compartilhadas por pessoas em
instituicbes especificas. Todas as trés perspectivas sdo necessarias para
compreender uma prética institucional e as variagbes dentro dela. Sem um

destes trés aspectos a ideia de uma pratica institucionalizada nao existe
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 38).

3.2 Ensino-Aprendizagem Radical-Local na perspectiva da Teoria Histoérico-

Cultural

No pensamento vygotskiano, 0 conceito de situacdo social de
desenvolvimento é primordial. Segundo o autor, para compreendermos a relacéo da
crianca com o meio, ndo é suficiente considerar apenas seu contexto como algo
externo a crianga, a partr de um entendimento conservacionista de
desenvolvimento. E necessario levar em consideracdo que a rela¢do da crianga com
0 meio social é uma relacdo pratica e ativa e que a realidade social € muito mais
profunda do que o entorno imediato do suijeito.

Segue o0 conceito de situacdo social de desenvolvimento, nas palavras do

autor.

Ao inicio de cada periodo de idade, a relagdo que se estabelece entre a
crianga e o entorno que a rodeia, sobretudo o social, é totalmente
peculiar, especifica, Unica e irrepetivel para esta idade. Denominamos
essa relacdo como situacdo social de desenvolvimento nesta idade. A
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situagdo social de desenvolvimento é o ponto de partida para todas as
mudancas dindmicas que sdo produzidas no desenvolvimento durante o
periodo de cada idade. Determina plenamente e por inteiro as formas e
a trajetéria que permitem a crianca adquirir novas propriedades da
personalidade, ja que a realidade social é a verdadeira fonte de
desenvolvimento, a possibilidade de que o social transforme- se em
individual. Portanto, a primeira questdo que devemos resolver, ao
estudar a dindmica de alguma idade, é aclarar a situacdo social de
desenvolvimento. A situagdo social de desenvolvimento, especifica para
cada idade, determina, regula estritamente todo o modo de vida da
crianca ou sua existéncia social (VYGOTSKY, 1996, p. 264, traducdo
nossa).

Seth Chaiklin e Mariane Hedegaard (2005), embasados na teoria historico-
cultural, realizaram varios experimentos didaticos com base nas ideias de Vygotsky
sobre a situagdo social de desenvolvimento, zona de desenvolvimento préximo,
interligacdo entre conceitos espontaneos e cientificos, formacdo de conceitos, bem
como nas ideias de Davydov acerca da formacdo do pensamento tedrico, acbes
didaticas na atividade de estudo, e Elkonin, sobre a periodizacdo do
desenvolvimento humano. Do ponto de vista pedagdgico, formularam a abordagem
do duplo movimento no ensino. Eles defendem a conexdo dos pressupostos teéricos
da tradicdo histérico-cultural e as necessidades geradas em praticas socioculturais e
institucionais. E nesse sentido que propdem um ensino capaz de inserir, na légica
dos conteudos escolares, 0os conceitos cotidianos que fazem parte da realidade do
aluno com vistas a possibilitar relacdes entre tradicbes individuais (aqueles
conhecimentos de cunho informal adquiridos na casa e na comunidade) e sociais
(conhecimentos de carater formal ministrados na escola de modo sistematizado).
Nesta perspectiva, torna-se importante trabalhar o ensino sob a 6tica dos “motivos”
do aluno no processo de ensino aprendizagem, dar sentido para que ele seja capaz
de compreender e transformar seu meio. Para tanto, Hedegaard e Chaiklin
desenvolveram uma metodologia denominada de “Ensino-Aprendizagem Radical-
Local”, que busca demonstrar a necessidade de uma relagdo entre conhecimento
abstrato e concreto no processo de ensino aprendizagem.

Para se levar em conta a relagdo entre interesses sociais gerais e 0
desenvolvimento pessoal o conteudo dos programas educacionais para criancas
deve ser articulado com as condi¢Ges sociais locais nas quais as criangas vivem. A
partir desta articulagdo as criancas apropriam-se dos conceitos tedérico-dialéticos
gerais a partir das matérias disciplinares, os quais sdo utilizados como ferramentas
para analisar as suas proprias condi¢des de vida e possibilidades futuras.

Para Hedegaard e Chaiklin:
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O conhecimento do cotidiano pode ser uma precondigdo para uma crianga
aprender o conhecimento da matéria, mas o desenvolvimento de uma
crianca do conhecimento cotidiano ndo deixa de ser importante.
Reciprocamente, o conhecimento da matéria pode ser integrado ao
conhecimento cotidiano através da atividade de aprendizagem da crianca
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 59).

Para Hedegaard (2004) a preocupacado central do ensino-aprendizagem
radical local é a de como relacionar praticas educacionais as especificas condicdes
histérico-culturais das criancas — tanto as condi¢Bes objetivas nas quais as criangas
vivem quanto a compreensdo delas e a relacdo com essas condi¢des. A ideia do
ensino-aprendizagem radical-local é introduzida, com alguns principios-chave da
tradicdo histérico-cultural de pesquisa sobre o conhecimento, desenvolvimento
psicolégico e ensino-aprendizagem.

A ideia do ensino-aprendizagem radical-local estd assentada em trés
perspectivas de desenvolvimento humano e que fornecem bases para o processo de

ensino-aprendizagem, trés aspectos: o societal, o institucional e o pessoal.

Figura 1- Um modelo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas através da participacdo na
pratica institucional, em que se apresentam diferentes perspectivas

| SOCIEDADE \

R

CULTURA1 ‘ CULTURAZ2 ‘ CULTURA?3

Tradigio -Tradigio ‘ Tradigio

FPosigdes
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}
Pratica escolar
_____________ f Comunidade Domésticas

Praticas da Priticas

Instituigio

Fonte: Uma perspectiva societal, institucional e individual (HEDEGAARD, 2004, p. 29. Tradugéo
nossa).
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Nessa abordagem a perspectiva social de acordo com Hedegaard, tem de ser
conceitualizada como fornecedora para essas diferentes praticas.

Conforme Hedegaard (2008), a perspectiva societal representa o0 contexto
social mais amplo (econdmico, social, educacional, legal e politico) no qual o aluno
esta inserido, e que estabelece determinados padrdes de funcionamento da
sociedade, como valores, normas, leis, costumes, tradicdes, modos de agir. Significa
gque o desenvolvimento infantil estd ancorado nesses valores e tradicbes. A
perspectiva das instituicoes refere-se aos espagos institucionais como a creche, a
familia, a escola, nos quais a crianga vive e participa. E nessas praticas institucionais
diarias que as tradicbes e valores, modos de agir, etc., se entrelacam com
motivacbes e competéncia da pessoa. O desenvolvimento acontece pela
participacdo da crianca nessas praticas institucionais as quais podem promover ou
bloquear esse desenvolvimento. A perspectiva da pessoa significa considerar o
aluno em suas necessidades, projetos e motivacOes, participando de véarias
instituicoes.

Essas trés perspectivas caracterizam a situacao social de desenvolvimento
nas quais estrdo as condicdes objetivas de desenvolvimento de motivos e
competéncias pessoais e sociais do aluno.

Desse modo, para Hedegaard, € preciso compreender a crianca como uma
pessoa participante de um coletivo social interagindo com os outros em diferentes
contextos, ou seja, a crianca esta inserida em diferentes contextos e espacos
institucionais, simultaneamente, em sua vida cotidiana, porém, a instituicao
dominante na vida de uma crianca muda de acordo com o seu desenvolvimento.
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005).

A perspectiva radical-local ndo é focada simplesmente em uma forma melhor
de ensinar conceitos académicos, mas em como desenvolver uma compreensao dos
conceitos académicos através dos topicos e questdes das situacdes de vida locais,
0S quais, por sua vez, podem ser utilizados pelos alunos para compreenderem
aguelas situacdes e intervir nelas.

A esse respeito, 0s autores escrevem:

Na pratica educacional o aluno deveria reconhecer que ha um
conhecimento académico que transcende o seu conhecimento pessoal o

gual deveria motiva-lo em direcdo ao ensino de sala de aula e conhecimento
académico. O objetivo do ensino radical-local é de que os alunos se
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apropriem do conhecimento académico para que ele se torne conhecimento
pessoal que é usado em relagdo a comunidade e outras areas do cotidiano
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 16).

A abordagem Radical-Local traz elementos que condizem com uma
perspectiva de Educacéao Integral, valorizando o conhecimento cientifico (formacao
do pensamento tedrico) como condi¢do de desenvolvimento do aluno sem deixar de
lado os conhecimentos de ordem local, ou seja, um ensino que contempla o tedrico,
mas também as interacbes com as condi¢des sociais e materiais concretas de vida
dos alunos. Concebe-se a escola como uns l6cus de aprendizagem dos contetdos
sistematizados, mas ndo se ignora a possibilidade de a mesma se vincular as
situacOes concretas de vida dos alunos fora da instituicdo, de modo a mobilizar os
motivos dos mesmos para o estudo das matérias escolares. Ao comentar esse
assunto, Hedegaard e Chaiklin buscam um ensino culturalmente sensivel o qual se
assegura o processo de ensino-aprendizagem para todas as criangas, em que 0
ensino se liga as condi¢cBes locais, e 0s aspectos culturais sdo considerados parte
destas condi¢Oes locais (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005).

A abordagem do ensino radical local fornece um quadro teérico para analisar
e conceituar os objetivos das intervencdes pedagdgicas, assim como um conjunto de
ferramentas tedricas e praticas para planejar ou programar atividades educacionais
que visam realizar esses objetivos. Mais especificamente, ela fornece uma andlise
mais explicita sobre a relacdo entre conhecimento da matéria e conhecimento local
juntamente com uma analise teorica e pratica de como o ensino pode ser conduzido
para integrar esses tipos de conhecimentos (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 43).
A esse respeito os autores sdo bastante explicitos em considerar o ensino radical
local como meio ideal para articular as praticas pedagdlgicas as praticas
socioculturais dos alunos, porém, com o objetivo de elevar os conhecimentos
cotidianos ao nivel do conhecimento teérico, capaz de contribuir com mudancas
significativas em seu contexto de vivéncia. Sendo assim, o encontro potencial entre
conceitos cotidianos e os conceitos cientificos d4 a oportunidade para as criangas
expandirem uma compreensdo mais metodica das questdes, condicdes e dos
problemas que estéo presentes em suas condi¢des de vida.

Ao desenvolver essa habilidade, a crianca torna-se capaz de usar o contetdo
da matéria apreendido como ferramentas para analisar e refletir em atividades
cotidianas locais e através da participacdo em diferentes praticas, estas funcionam

como contexto para a aprendizagem da crianga e como conteudo: a crianca
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defronta-se com o0 conhecimento de praticas especificas de que fazem parte
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005).

3.3 A abordagem do duplo movimento no ensino

O processo de formacdo de conceitos € uma forma superior de atividade
mental que se caracteriza pela passagem de processos imediatos de pensamento a
processos mediados por leis gerais (VYGOTSKY, 2000). Essas leis estdo pautadas
nos conceitos na forma de relacbes e conexdes internas do fenbmeno, ou seja, na
esséncia do objeto e ndo nos seus aspectos secundarios.

Nas relacdes sociais, por intermédio da interacdo e da comunicacao, ocorre a
internalizacdo dos conceitos, como um processo de reestruturagdo interna de uma
acdo externa. Nesse sentido, Vygotsky ressalta que aprender conceitos leva o
estudante a obter capacidades que permitem pensar o objeto de forma mediada.

O processo de formacdo de conceitos, como qualquer forma superior de
atividade intelectual, ndo é uma forma inferior complexificada de modo
exclusivamente quantitativo, que ele nado difere da atividade puramente
associativa pelo volume de conexdes, mas representa um novo tipo de
atividade, que por principio é diferente, ndo se reduz qualitativamente a
nenhum volume de vinculos associativos e tem como principal traco distinto

a passagem de processos imediatos a operagbes mediadas por leis
(VYGOTSKY, 2000, p. 173).

Os conceitos da matéria e o entendimento cotidiano da crianga podem ser
integrados utilizando o conhecimento teérico como referéncia para as atividades de
ensino-aprendizagem. O saber tedrico pode ser considerado como uma ferramenta
para associar 0s conceitos nucleares de uma matéria ao conhecimento cotidiano
local e pessoal. Hedegaard aponta essas relagbes entre conceitos espontaneos e
conceitos cientificos (teéricos) de “duplo movimento” do ensino:

Na abordagem do duplo movimento, o plano de ensino do professor deve
avancar de caracteristicas abstratas e leis gerais de um contetido para a
realidade concreta, em toda a sua complexidade. Inversamente, a
aprendizagem dos alunos deve ampliar-se de seu conhecimento pessoal

cotidiano para as leis gerais e conceitos abstratos de um conteldo
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 70).

Na abordagem do duplo movimento, enfatizamos as relagdes entre conceitos
cotidianos ja adquiridos pelas criancas, conceitos da matéria e conhecimento local.

O principal ponto do duplo movimento no ensino € criar tarefas de aprendizagem que
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podem integrar o conhecimento local com relagcdes conceituais nucleares de uma
matéria para que a pessoa possa adquirir 0 conhecimento tedrico que pode ser
utilizado na prética local das pessoas (ldem, ibidem).

Para Hedegaard e Chaiklin, a implementacéo didatica do duplo movimento é

baseada em quatro principios:

1. Utilizacdo de um modelo nuclear de conteldo que esta sob investigagdo
para orientar o ensino.

2. Utilizagdo de estratégias de pesquisa que sejam analogas ao modo
como investigadores investigam problemas.

3. Criacdo de fases no processo de ensino que reflitam mudancas
gualitativas no processo de aprendizagem da crianca.

4. Formagdo de motivagdo na sala de aula através de criacdo de tarefas
para pesquisa e pela facilitacdo de comunicagdo e cooperacdo entre as
criancas (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 32).

Ainda conforme os autores, a formulacdo de um modelo nuclear exige um
profundo conhecimento do assunto de modo a apreender nele as relagdes basicas
entre conceitos complementares na area de conteudo, de modo que, se um aspecto
muda, a influéncia desta mudanca pode ser rastreada em outros aspectos
representados e as relagcbes basicas podem ser reconhecidas na realidade
circundante (as complexidades concretas da vida real). Para utilizar eficazmente
modelos nucleares no ensino, exige-se que o professor tenha um trabalho de
compreensdo do modelo. O modelo ndo é um conteldo a ser transmitido
didaticamente. Pelo contrario, o professor formula tarefas, projetos, exercicios e
guestBes que sdo baseados nas relacdes gerais no modelo nuclear, incorporando ao
mesmo tempo as formas das criancas de formular questdes e 0s seus interesses na
substancia especifica das atividades realizadas.

Libaneo e Freitas nos ajudam a compreender o processo de formacdo do
pensamento tedrico a partir da formulacdo do conceito nuclear e sua aplicacdo a

casos patrticulares:

A questdo da formacdo e generalizagdo do conceito estd diretamente
relacionada com a compreensédo do processo de conhecimento, do processo
de ensino-aprendizagem e da atividade de estudo. O objetivo primordial do
ensino-aprendizagem, na concepcao de Davydov, é a formacdo do
pensamento tedrico-cientifico do aluno. Para cumpri-lo, ao tomar um
determinado objeto do conhecimento como conteldo do
ensino/aprendizagem, o professor deve investigar seu aspecto ou relagéo
nuclear, na qual aparecem as relacdes fundamentais de sua génese e
transformagédo histdrica, expressando o seu principio geral. A partir desse
principio geral, o professor estrutura e organiza a atividade de estudo do
aluno, de modo que ele realize abstracbdes e generalizacbes conceituais,
sendo capaz de utilizad-las na andlise e solucdo de problemas especificos da
realidade envolvendo o objeto (LIBANEO; FREITAS, 2017, p. 348).
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Dessa forma, ha o entendimento de que o ponto de partida da teoria € um
objeto idealizado que se constitui entre o abstrato e o concreto, entre o geral e o
particular, que, expressos no pensamento e mediados por outros signos desenvolve
processos mentais e chega ao conceito teorico cientifico. Hedegaard e Chaiklin
(2005) colocam aos professores tarefas que dizem respeito ao caminho a ser
trilhado no sentido de formar o pensamento tedrico dos alunos na atividade de
estudo: a) Analisar a area do assunto, de modo que 0 ensino seja baseado em um
modelo nuclear do conceito central das relacées centrais do conceito do assunto; b)
Ter conhecimento dos interesses das criangas e de seu contexto; c) Criar tarefas e
problemas, de modo que os conceitos nucleares sejam clarificados, de modo a

poder ser aplicados a situacfes particulares.

3.4. As estratégias de ensino dentro da abordagem do duplo movimento

O desenvolvimento dos conceitos cientificos esta ligado diretamente ao
modelo geral de desenvolvimento cognitivo, implicando a mediacdo pedagodgica do
professor para pér em prética o duplo movimento no ensino.

Conforme Hedegaard e Chaiklin:

A abordagem do duplo movimento prové um conjunto detalhado de
principios para organizar situagBes de ensino que visam desenvolver a
compreensdo das criancas de objetivos do ensino e seus motivos de
aprendizagem, como parte do processo de desenvolvimento de seu
conhecimento teérico e interesses para diferentes matérias. [...] A
abordagem do duplo movimento fornece um caminho para concretizar ideias
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 69, da tradugéo).

Em outra obra, Hedegaardd explica a sequéncia basica de estratégias de
ensino dentro da abordagem do duplo movimento:

1. Apresentar tarefas que orientem os alunos na constru¢do de uma imagem
do assunto, objetivos de aprendizagem e a area do problema a ser
investigado.

2. Apresentar tarefas que guiem o aluno para formular e utilizar um modelo
nuclear para investigar uma area de problema e para adquirir procedimentos
para exploracédo ativa.

3. Apresentar tarefas que guiem o aluno para avaliar o modelo nuclear e sua
propria apropriacdo de conhecimentos e habilidades na pesquisa da area de
problema (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 76).

O planejamento do professor de tarefas especificas dentro do programa geral

de ensino deve adequar-se as mudancas qualitativas esperadas na competéncia dos
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alunos, ou seja, os conceitos cotidianos ao serem incorporados as operagdes do
pensamento e mediados por um sujeito mais experiente, modificam e se
transformam em conceitos tedricos. A construcdo de uma imagem de uma area de
problemas visa focalizar a ateng¢édo das criancas sobre o0s objetivos da atividade de
aprendizagem. Sob esta perspectiva, Hedeggard discorre:
A construgdo de uma imagem da area de problema tem que ser uma
atividade em si mesma que o professor facilita por meio da criagdo de
tarefas que podem orientar o aluno na formulacéo do problema. A &rea da
matéria deve, através desta primeira fase, tornar-se conceituada como uma
area de problema a ser explorada. Para conseguir isso através do ensino, é
importante que o professor tenha algum conhecimento sobre o que motiva
as criancas e em que estdo interessadas em diferentes idades e em
diferentes comunidades. Os objetivos e conteddo do ensino devem
transcender as imagens cotidianas das criangas, motivos e conceitos e,

assim, ampliar e desenvolver sua visdo (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p.
76).

Para as criancas adquirirem conhecimento tedrico, a atividade de ensino deve
ser organizada em torno de tarefas que iluminam as relacbes fundamentais da
matéria. Assim que as criangas se tornam capazes de formular um modelo nuclear,
elas tém uma ferramenta que podem utilizar para orientar sua formulacdo e
investigacdes de questdes futuros.

Motivos e conhecimento estdo dialeticamente ligados porque o conhecimento
fornece conteddo para motivos e motivos determinam apropriacdo do conhecimento.
Um motivo do aluno para a aprendizagem e aquisicdo de habilidades e
conhecimentos especificos ndo se desenvolvem independentemente do ensino.
Motivos desenvolvem-se com uma relagdo entre o aluno e as atividades nas quais
participa (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 80).

O reconhecimento desses motivos levou Hedegaard a formulagdo dos
seguintes principios para encorajar as criancas dentro da abordagem do duplo
movimento de ensino.

1. Levar os motivos dominantes nas criancas em consideracdo na
formulagdo da area objeto de um curso.

2. Dar as criangas a responsabilidade pela investigac@o ativa no contetdo
da area tematica da matéria e ajuda-los a adquirir conhecimento das
relacdes basicas dessa matéria de modo que possam formular sua propria

compreensao (modelo nuclear) e pesquisar 0s seus préprios problemas.
3. Usar a vida societal da classe (idem).

A abordagem do duplo movimento fornece um conjunto aprofundado de

principios para organizar situagcbes de ensino que propbde desenvolver o
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entendimento das criangas de objetivos do ensino e seus motivos de aprendizagem,

como parte do processo de desenvolvimento de seu conhecimento tedrico-cientifico
e interesses para diferentes matérias.

A abordagem do duplo movimento fornece um caminho para concretizar
ideias, conforme nos aponta a autora:

Por meio desta forma de ensino, o conhecimento tedrico e o conhecimento

local podem tornar-se integrados, para que este conhecimento possa

enriquecer os conhecimentos pessoais da crianga de modo que é usado em

sua compreensdao da pratica local cotidiana. Na perspectiva radical-local, o

professor parte da compreensdo da crianca e as orienta para tarefas e

problemas no assunto tratado, que pode tornar-se significativo para a

crianca e, assim, motivador em relagdo a compreenséo, tanto de principios

tedricos como pratica local e conhecimento de sua comunidade
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 81).

Aprender o conteddo da matéria na escola estd relacionado como
desenvolvimento dos motivos das criancas e composi¢cdes de valor associadas as
atividades. Para demonstrar isso, Hedegaard cita um exemplo de sua pesquisa
ligado a uma experiéncia de ensino escolar na abordagem do duplo movimento
(HEDEGAARD, 2002). As ideias centrais neste experimento de ensino foram
importantes para trés perspectivas: (a) que o ensino crie uma ligacéo entre o objeto
de conhecimento e os conceitos cotidianos da criangca por meio da construgdo de
modelos conceituais, (b) que as criancas sao ativas pesquisando tépicos concretos
usando modelos conceituais como ferramentas, (c) que o0 ensino pode criar
totalidade e perspectiva entre as relacbes fundamentais de uma area de objeto e
conhecimento de pesquisa da crianca.

Os conceitos cientificos e espontaneos se encontram, na mesma criancga,
aproximadamente nos limites do mesmo nivel, de forma que, no pensamento infantil,
nado se podem separar 0s conceitos adquiridos em casa e na comunidade dos
conceitos adquiridos na escola, ou seja, no processo de ensino o desenvolvimento
desses conceitos é uma questdo fundamental no ensino do conhecimento tedrico-
cientifico. As atividades realizadas na escola, em casa e em qualquer outra
instituicdo ndo sdo as mesmas, podendo ser dificil para o aluno suplantar esses dois
mundos.

Em sintese, para Hedegaard, seguindo a tradicdo de Vygotsky, a relacao
entre individuos em praticas socioculturais e institucionais exerce papel fundamental

na formacdo de instrumentos psicoldgicos, ja que o ser humano interioriza formas
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culturalmente definidas de funcionamento psicolégico. Nesse sentido, a autora
escreve.
As praticas socioculturais e institucionais que criancas e jovens
compartilham na familia, na comunidade e nas vérias instancias da vida
cotidiana sdo, também, determinantes na formacdo de competéncias, na
apropriagédo do conhecimento e na identidade pessoal, sendo que elas sdo

caracterizadas na escola tanto como contexto da aprendizagem quanto
como contetido (HEDEGAARD, 2004, p. 25).

A mediacao do professor, portanto, tem um papel indispensavel por ser ele o
responsavel em organizar o ensino e articular as praticas pedagodgicas as praticas
socioculturais dos alunos e realizar a mediacdo pedagdgica na sala de aula. A esse
respeito Hedegaard € bastante explicita: € preciso que a escola, ao requerer do
aluno a apropriacdo dos conceitos cientificos, promova a articulacdo entre os
conceitos socioculturais do aluno e as praticas pedagdgicas desenvolvidas na sala
de aula, ou seja, articular o contetldo com as vivéncias do aluno na familia, na igreja

e na comunidade na qual esta inserida.
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CAPITULO Il
A INTEGRAQAO ENTRE PRATICAS SOCIOCULTURAIS E PRATICAS
PEDAGOGICAS: a organizacdo do ensino nos anos finais do Ensino

Fundamental

Este capitulo apresenta e analisa os dados da pesquisa de campo. No
primeiro topico, sdo retomadas as informacdes principais sobre o planejamento, a
realizacdo da pesquisa e o0 tratamento e analise dos dados. O segundo topico
descreve e analisa 0 contexto da escola e faz a identificacdo dos participantes da
pesquisa. No capitulo seguinte serdo apresentados e analisados os dados obtidos

por meio de observacgao e entrevista.

1 A pesquisa campo: caracterizacao geral

A presente pesquisa, intitulada “A Integracdo Entre Praticas socioculturais e
praticas pedagogicas: a organizacdo do ensino nos anos finais do Ensino
Fundamental”, consistiu na busca de dados acerca de como se déo as interfaces
entre as praticas pedagogicas e as praticas socioculturais numa sala de aula de uma
escola publica. Para tanto, foram utilizados dois procedimentos metodolégicos de
coleta de dados: a observacdo e a entrevista. Foi observado o trabalho de uma
professora na sala de aula de 6° ano do Ensino Fundamental, com 31 alunos, de
uma escola estadual de tempo integral, nas aulas de Ciéncias. A pesquisa na
disciplina de Ciéncias se deu pelo fato de as formas de conhecimento empirico
serem dominantes no curriculo oficial e, também, sdo as formas que incidem nas
aulas de Ciéncias (por ex., LOBO, 2017). O objetivo da observacédo foi captar se
havia, nas aulas, integracdo entre as praticas pedagbgicas e as praticas
socioculturais dos alunos e se, pela forma de organizagdo do ensino e pela
mediacdo pedagogica da professora os alunos conseguiam elevar os conhecimentos
cotidianos e empiricos ao nivel dos conhecimentos cientificos.

Consideramos, na pesquisa, as orientacdes de Minayo (1992) em que a sala
de aula € um recorte da realidade escolar a ser estudado a partir das concepc¢des
tedricas que fundamentam o objeto da investigagdo. Desse modo, ao fazer as
observacbes consideramos as contribuicdes tedricas de Vygotsky, Davydov e

Hedegaard, e de alguns pesquisadores brasileiros, acerca de conceitos como
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organizagdo do ensino, praticas pedagogicas, duplo movimento entre conceitos
cotidianos e conceitos cientificos, zona de desenvolvimento proximal e mediacdo os

quais indicam elementos tedricos para analise dos dados.

2. Abordagem metodologica e procedimentos

A pesquisa é qualitativa e consiste em identificar aspectos gerais que,
articulados com os instrumentos utilizados na pesquisa de campo para coleta dos
dados, possibilitam maior enriquecimento na construgcdo de novos conhecimentos.

Minayo pontua:

[...] o objeto de estudo das ciéncias sociais é historico. Isto significa que
cada sociedade humana existe e se constr6i num determinado espaco e se
organiza de forma particular e diferente de outras. Por sua vez, todas as que
vivenciam a mesma época histdrica tem alguns tracos comuns, dado o fato
de que vivemos num mundo marcado pelo influxo das comunicacdes.
Igualmente, as sociedades vivem o presente marcado por seu passado e é
com tais determinacdes que constroem seu futuro, numa dialética constante
entre o que esta dado e o que sera fruto de seu protagonismo (MINAYO,
2010, p. 12).

Os instrumentos do trabalho de campo na pesquisa qualitativa, permitem uma
mediacao entre o marco tedrico-metodoldgico alcancado na revisdo de literatura e a
realidade empirica alcancada através da pesquisa de campo por meio dos
instrumentos de coleta dedados. De acordo com Minayo, o método qualitativo pode
ser caracterizado da seguinte forma:

[..] € o que se aplica ao estudo da histéria, das relacdes, das
representacdes, das crengas, das percep¢fes e das opinides, produtos das

interpretacdes que os humanos fazem a respeito de como vivem, constroem
seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam (MINAYO, 2010, p. 57).

Nessa mesma perspectiva, Bogdan e Biklen consideram que:

[...] a investigagdo qualitativa é descritiva e os dados recolhidos sdao em
forma de palavras e ndo de numeros apenas; os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos; os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva; e, significado é de importancia vital na abordagem qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47).

Tanto para Minayo quanto para Bogdan e Biklen, esse tipo de pesquisa se
caracteriza por ser interpretativa, ou seja, em posse dos registros e com base no

referencial tedrico o pesquisador interpreta o objeto de estudo.
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Foram utilizados como instrumentos de coleta de dados a observacdo e a
entrevista. Segundo Ludke e Menga, ao lado da observacao, a entrevista representa
um dos instrumentos basicos para coleta de dados. Elas ressaltam:

Para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigacéo
cientifica, a observacédo precisa ser antes de tudo controlada e sistematica.
Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma
preparacdo rigorosa do observador. Ao lado da observacdo, a entrevista
representa um dos instrumentos bésicos para a coleta de dados[...]. A
grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com

qualquer tipo de informacdo e sobre os mais variados tépicos (LUDKE;
MENGA, 1986, p. 25; 33-34).

Os dados foram agrupados conforme as seguintes categorias e subcategorias
de andlise a partir do referencial tedrico.
A) Planejamento do ensino e organizacdo do ambiente da sala de aula
A.l. Planejamento e plano de ensino;

A.2. Organizacdo do ambiente da sala de aula.

B) Mediacdo pedagdgica da professora na sala de aula

B.1. A organizacdo do ensino e o desenvolvimento das aulas (formas de
desenvolvimento dos conteudos, tarefas de estudo, interagbes entre professora e
alunos e entre alunos);

B.2. Atuacdo da professora e indicios de formacdo de conceitos pelos
estudantes;

B.3 SituacBes didaticas especificas de integracdo entre praticas
pedagdgicas e praticas socioculturais trazidas pelos alunos.

C) Interfaces entre praticas pedagogicas e préaticas socioculturais dos
alunos;

C.1. O contexto sociocultural e institucional da escola e da sala de aula;

C.2. Infraestrutura e condi¢cbes de ensino;

C.3. Praticas institucionais e desenvolvimento dos alunos.

Para melhor compreender as acdes da professora ao longo das observacoes,
foi realizada entrevista semi-estruturada com a mesma. A selecdo de categorias
para analise dos dados coletados teve como referéncia as teorias estudadas, mas

sua elaboracao final foi resultado do processo de analise dos dados. Cabe salientar
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que na andlise de dados — obtidos de informacdes registradas a partir da observacao
em sala de aula e no caderno de campo, e das informacdes obtidas nas entrevistas -
foram considerados o contexto imediato, particular, das circunstancias da escola
especifica (micro) e o contexto maior da “Rede Estadual de Ensino” como um todo
(macro). Atentou-se, pois, para as contradi¢des, relacdes e movimentos inseridos
em uma totalidade histérica.

De acordo com essa perspectiva as aulas foram observadas durante quatro
semanas, nos dias de segunda, quarta e sexta feiras, no turno vespertino no periodo
de maio a junho de 2018.

As observacgdes abrangeram trés aspectos:

a) Planejamento do ensino e organizacdo do ambiente da sala de aula, diz
respeito ao planejamento de ensino e a organizacdo do ambiente da sala
de aula, ou seja, condi¢cdes necessarias para a efetivacdo do processo de
ensino-aprendizagem;

b) Mediacdo pedagdgica realizada pela professora na sala de aula - foi
observada a atuacdo da professora em relacdo as formas de organizar o
ensino tendo em conta critérios originados na teoria histérico cultural,
principalmente da metodologia do ensino aprendizagem radical local
(formas de desenvolvimento dos conteudos, tarefas de estudo, interacdes
entre professora e alunos e entre alunos);

c) Interfaces entre as praticas socioculturais dos alunos e as praticas
pedagdgicas desenvolvidas na sala de aula - obtencdo de dados
especificos acerca do contexto sociocultural e institucional da escola e da
sala de aula; Infraestrutura e condi¢cdes de ensino; Préticas institucionais e
desenvolvimento dos alunos; Indicios do “duplo movimento no ensino”.

As observacdes possibilitaram a obtencdo de dados acerca da
contextualizagdo das atividades da professora, os alunos e do proprio
desenvolvimento das aulas, a dindmica das relacdes pedagodgicas, suas
contradicbes e transformacdes. Inclusive por se tratar de uma sala de aula tao
diversificada e heterogénea. Segundo Lakatos:

A observacdo também é considerada uma coleta de dados para conseguir
informacdes sob determinados aspectos da realidade. Ela ajuda o
pesquisador a identificar e obter provas a respeito de objetivos sobre os

quais o0s individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu
comportamento (LAKATOS, 1996, p. 79).
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Em relacdo as entrevistas, elas foram realizadas com a professora regente da

sala de aula conforme. De acordo com Haguette:

A entrevista é definida como um “processo de interagdo social entre duas
pessoas ha qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a obten¢&o de
informacgdes por parte do outro, o entrevistado”. A entrevista como coleta de
dados sobre um determinado tema cientifico é a técnica mais utilizada no
processo de trabalho de campo. Através dela os pesquisadores buscam
obter informacdes, ou seja, coletar dados objetivos e subjetivos. Os dados
objetivos podem ser obtidos também através de fontes secundarias tais
como: censos, estatisticas, etc. Ja os dados subjetivos s6 poderdo ser
obtidos através da entrevista, pois que, eles se relacionam com os valores,
as atitudes e as opinides dos sujeitos entrevistados (HAGUETTE, 1997, p.
86).

As entrevistas foram feitas a partir de um roteiro semiestruturado, tendo em
conta o foco da pesquisa — articulacdo na organizacdo do ensino das praticas
pedagogicas e as praticas socioculturais dos alunos na organizacdo do ensino —
para captar os significados subjetivos e os intersubjetivos, que formam o “conjunto
de regras e normas que favorecem o compartilhamento de crencas por grupos de
pessoas inseridas em determinado contexto sociocultural” (FRASER; GONDIM,
2004, p. 141-142). Assim, as crencas, valores, opinides, motivacdes e visdes de
mundo precisam ser consideradas, pois fazem parte do arcabouco que dé sentido as
escolhas. Buscou-se, dessa forma, compreender e interpretar a realidade particular
na sua complexidade, visando captar sentidos e desvelar as dicotomias entre o
vivido e o pensado, para a percepg¢ao do “oculto no aparente” (RICOEUR, 1978 apud
SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p. 70).

Fizeram parte da organizacdo da presente pesquisa as transcricbes das
entrevistas e registros do caderno de campo da pesquisadora. Apds essa
organizacao, realizou-se a analise dos dados em diferentes niveis de abstracdo da
realidade concreta da pesquisa de acordo com as categorias e subcategorias de

analise.

3 Tratamento e analise dos dados

Apés a coleta dos dados obtidos pela observacdo e pelas entrevistas,
procedeu-se a leitura dos registros agrupando as informacdes em categorias de
andlise. Todas as informacgdes registradas a partir da observacdo em sala de aula e

registradas no caderno de campo e as obtidas nas entrevistas foram analisadas
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considerando-se a relacdo universal-particular, esséncia-aparéncia, parte-todo,
possibilidade-realidade. Atentou-se para as contradi¢cdes, relacbes e movimentos
inseridos em uma totalidade histérica, a partir das interconexdes entre o contexto
imediato, particular, das circunstancias da escola especifica (micro) e o contexto
maior da escola e da “Rede Estadual de Ensino” como um todo (macro).

Na investigacdo, a observagdo da sala de aula e a entrevista foram os
principais meios de coleta de dados. A entrevista semi-estruturada é muito
importante, devido propiciar a utilizacdo de questionario elaborado com
questionamentos basicos, apoiados nas teorias. As perguntas foram elaboradas a
partir dos pressupostos da Teoria Historico-cultural e serviram como base para
sustentar a pesquisa empirica desenvolvida pela pesquisadora. A entrevista também
viabilizou a coleta e ampliacdo de questdes relacionadas a sala de aula e sobre a

pratica da professora pesquisada.

4 Caracterizacdo da escola, da professora, dos alunos

A escola

Para a caracterizacdo da escola selecionada para a pesquisa utilizou-se a
observacdo e a leitura do Projeto Politico Pedagogico e Regimento escolar por
serem os documentos norteadores da instituicdo. Diante das informac¢des contidas
no PPP (Projeto Politico Pedagdgico) e no Regimento da escola, destacou-se alguns
aspectos relevantes para o conhecimento das caracteristicas do campo de pesquisa.

A estrutura da instituicdo pesquisada, embora tenha um espaco caracterizado
como a maioria das escolas, determina possibilidades e limites na pratica
pedagdgica. O acervo de livros da biblioteca é composto em sua maioria por livros
didaticos utilizados nos anos anteriores e 0s recursos pedagogicos Sa0 poucos, € 0
pouco que tem raramente sao utilizados.

A escola pesquisada € localizada no Setor Pedro Ludovico, um dos bairros
mais antigos de Goiania. O Setor Pedro Ludovico foi fundado apos a divisdo da
fazenda Macambira, com o objetivo de abrigar pessoas que vinham das outras
regides do Brasil e ndo tinham condi¢bes financeiras de morar no Centro ou em
Campinas. O bairro inicialmente foi chamado de Macambira, mas depois recebeu o

nome de Pedro Ludovico, em homenagem ao fundador de Goiania. Até 1954, a
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regido era uma invasao e ndo possuia infraestrutura, como agua encanada e energia
elétrica. O comeércio se resumia a um mercado construido com tabuas, onde os
moradores faziam suas compras.

Recentemente as instalacfes foram reformadas e ampliadas, sua estrutura
fisica é composta por 10 salas de aula, 0lcozinha com depésito, 01 diretoria, 01
secretaria, 01 sala de coordenacdo pedagogica, 01 sala de coordenacgédo de area, 01
sala dos professores, 01 biblioteca, 01 sala de AEE (Atendimento Educacional
Especializado), 01 auditério, 01 sala de video, 04 banheiros (02 feminino e 02
masculino) sendo 0 feminino e 01 masculino com adaptacdo para criangas
portadoras de necessidades especiais,01 banheiro para os funcionarios e 01 quadra
coberta.

O patio da escola € composto por calcadas e jardim (o jardim € cuidado pelos
proprios alunos, coordenados por um professor coordenador do projeto de
jardinagem desenvolvido pela escola), a area é arborizada com bancos espalhados
por toda a area facilitando a convivéncia dos alunos.

A sala de aula € um ambiente com carteiras enfileiradas e as atividades séo
restritas a textos xerocopiados e ao livro didatico.

A escola fica a mais ou menos seis quildmetros do centro da cidade, porém, é
considerado um setor com alto indice de vulnerabilidade social, devido ter um
histérico de invasbes. As atividades econdmicas mais visiveis estdo relacionadas
com pequeno comércio, prestacdo de servicos e profissionais autbnomos.

O Projeto Politico Pedagdgico da escola, prioriza como objetivo geral a
formacao critica reflexiva dos alunos e a capacidade de desenvolver boas praticas e
conquistar a cidadania plena. Esse é o desafio da escola, pois a regido escolar é
considerada violenta e com um historico de trafico de drogas e prostituicao infantil. A
escola por ser de tempo integral desenvolve projetos com o objetivo de minimizar os

problemas vividos pela comunidade.

A professora

O perfil da professora a ser pesquisada segui a seguinte ordem: Professora
que trabalhasse a disciplina“Ciéncias”, que apresentasse disponibilidade e interesse
pela pesquisa, que tivesse conhecimento basico sobre a teoria historico cultural e
que demonstrasse o desejo de estudar e conhecer a teoria para integra-la ao
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processo ensino-aprendizagem.

Na primeira visita a escola para a apresentacao oficial da pesquisa, conversei
com a professora a ser pesquisada e ela relatou que tinha conhecimento da teoria
historic cultural, mas que ainda néo havia apreendido o suficiente para relacionar
essa teoria a pratica pedagdgica.

A partir desse momento o desafio era instrumentalizar a professora com
textos, livros e artigos para que ela pudesse fazer as leituras e posteriormente
discutirmos a teoria com foco no processo ensino-aprendizagem e o0
desenvolvimento cognitivo dos alunos. A professora pesquisada estudou durante
quinze dias. Apés esse periodo voltei a escola para discutirmos sobre a teoria e
nesse momento foi apresentado o tema da pesquisa, ou seja, a integracdo entre
praticas pedagodgicas e praticas socioculturais na organizacdo do ensino. Ao tomar
conhecimento dos objetivos elencados para pesquisa e a metodologia proposta, a
professora demonstrou grande interesse, tanto em participar como professora a ser
pesquisada, como em conhecer a teoria com profundidade para integra-la ao
processo ensino-aprendizagem.

A professora pesquisada tem mais de dez anos de efetivo servico na rede
estadual de ensino, é efetiva, graduada em “Quimica” pela UFG- Universidade

Estadual de Goias e fez curso de especializacdo (lato sensu). A professora trabalha
Ciéncias no turno vespertino e € coordenadora pedagdgica no turno matutino.
Dentro do horério de trabalho a professora tem um tempo dedicado ao planejamento
e € assistida por uma coordenadora de area que segundo ela, reforca o carater
pedagdgico da instituicao.
Quando perguntada na entrevista se encontrava dificuldade com a sala de
aula, com a organizacao do ensino, ou com a metodologia, responde:
Tenho sim. Quando vocé nao tem formag&o na area é muito dificil trabalhar
o conteldo. Quanto a sala de aula, eu tenho dificuldade com o nimero de
alunos. No tempo integral usamos metodologias diversificadas, eu trabalho
mais com textos xerocopiados, porque 0s alunos séo lentos para escrever.
Normalmente fazem leitura compartilhada. Os alunos usam o livro didatico

como material de apoio. (Fragmento de entrevista com a professora
realizada no dia 02/10/2018).

Na entrevista também foi perguntada como identifica sua pratica pedagdgica e
a professora respondeu: “Minha prética pedagdgica é boa, primeiro eu me preparo e
guando chego na sala de aula é facil. Eu trabalho direitinho”. (Fragmento de
entrevista com a professora realizada no dia 02/10/2018).

A entrevista serviu para identificar, analisar e descrever a rotina da sala de
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aula integrando a teoria as categorias elencadas para pesquisa. Ao relacionar as

respostas da entrevista com 0s registros das observacBes observou-se que ha

problemas para além do que foi visivelmente observado, problemas que diz respeito

a precarizacdo do trabalho docente, haja vista, que o homem nédo pode construir o

mundo e a si mesmo isolado de rela¢des historicamente constituidas.

Nessa perspectiva € necessario entender que:

E necessario, portanto, compreendermos as relagées e contradicbes entre
trabalho e educagéo para que possamos entender a atual forma histérica de
trabalho docente. [...] O trabalho docente ganha novos significados sociais
guando recaem sobre os professores as demandas sociais para que a
escola responda de maneira rapida e eficiente as sempre renovadas
exigéncias do mundo do trabalho. No nosso entendimento, essa submisséo
da educacgdo escolar ao mundo do trabalho mais compromete do que
possibilita o desenvolvimento pleno das capacidades mentais e praticas das
pessoas, 0 que entra em contradicdo com o “projeto educativo

internacionalizado” da contemporaneidade (LIBANEO; FREITAS, 2018, p.
283-284).

As alteracdes profundas na forma de ensinar para satisfazer o alcance de
resultados nas avaliacbes realizadas por instituicbes externas a escola tem
modificado tanto a estrutura e as formas de ensinar. Nessa trama entra a
culpabilizacdo do professor se o0s estudantes ndo atingirem as metas pré-
estabelecidas, e acima de tudo tem causado a desprofissionalizacdo do trabalho
docente e em alguns casos essa precariedade tem causado doenca fisica e mental.

Através da entrevista, a professora forneceu dados sobre sua formacao inicial
e continuada, relatou sobre a metodologia utilizada na sala de aula, caracterizando-a
como descritiva e explicativa, porém, sempre que possivel procurava trabalhar de
forma interdisciplinar.

As atividades aplicadas pela professora foram restritas a textos xerocopiados
e ao livro didatico. Nem sempre as atividades ocorreram numa sequéncia curricular
l6gica, por vezes a professora interrompeu a atividade para atender as exigéncias da
Secretaria da educacédo, aplicando atividades de reforco para a aplicagdo das
avaliacdes externas. Observou-se também que a metodologia e as estratégias de
ensino e o modelo das atividades era aplicadas a todos os alunos em quantidade e
qualidade iguais. Na maioria das vezes ndo houve a interligacdo das praticas
pedagogicas e praticas socioculturais dos alunos vivenciadas em seu contexto

familiar e em outras instituicbes da comunidade na organizacéo do ensino.
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Os alunos

Os alunos tém idade entre 9 e 10 anos e nem todos moram nas proximidades
da escola. Por ser uma instituicdo de tempo integral, oferece lanche no turno
matutino, almogo e lanche no turno vespertino.

A turma do 6° Ano “A” é composta por trinta e um (31) alunos, sendo que
cinco (05) alunos tém professora de apoio, dos quais dois (02) ndo conseguem
acompanhar a turma, dois (02) acompanham de forma lenta e uma (01) aluna tem
cuidadora. E uma turma extremamente heterogénea.

De acordo com informacgbes coletadas nas fichas individuais dos alunos
arquivadas na secretaria da escola, evidenciou-se que as familias dos estudantes
Sdo compostas, em sua maioria, por quatro a oito pessoas. Elas possuem renda
mensal variando entre um e trés salarios minimos, porém, tém muitos trabalhadores
autbnomos (domésticas, pedreiros, etc.). A maioria dos responsaveis pelos
estudantes sdo os pais, mas também ha uma consideravel quantidade de
estudantes que vivem sob a responsabilidade somente da mée ou dos avos.

O nivel de vida das familias é simples e de pouco acesso a tecnologias no
cotidiano. A maioria das familias depende de programas do governo federal como o
Bolsa Familia, e é possivel observar que esse é um dos motivos pelo qual as
familias mantém os filhos na escola, devido ao recebimento desse programa estar
condicionado a presenca do aluno na sala de aula. H4 também as familias que
optam pela escola de tempo integral por ndo ter com quem deixar os filhos para
trabalhar.

Os alunos permaneceram em fileiras durante todo o tempo da pesquisa, ndo
foi observado nenhuma atividade coletiva entre eles. Por muitas vezes, a disciplina
da sala de aula foi prejudicada devido a conversa informal dos alunos e a
indisciplina.

Foi observado que nem todos alunos participavam da aula, a maioria se
mostrava desmotivados e desinteressados para as questbes escolares, porém,
conversam muito sobre assuntos do dia a dia. Alguns alunos se auto excluiam, as
vezes por ndo saber ler e interpretar o conteddo ocupavam as ultimas cadeiras (no
fundo da sala), ou seja, esses alunos se mantinham excluidos do processo ensino-
aprendizagem estando dentro da sala de aula. Como esses alunos quase néo

conversavam, e quando conversavam ndo se referiam ao conteudo estudado,
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impossibilitava a professora de perceber a “Zona de Desenvolvimento Proximal” do

aluno e realizar a mediagéo pedagdgica necesséria.
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CAPITULO IV
ORGANIZACAO DO ENSINO E INTEGRACAO ENTRE PRATICAS
PEDAGOGICAS E PRATICAS SOCIOCULTURAIS NA SALA DE AULA: O QUE
OS DADOS REVELAM

Este capitulo destina-se a apresentacdo e andlise dos dados coletas nas
observacbes da escola e da sala de aula e entrevistas com a professora da
disciplina de ciéncias. As analises serdo apresentadas conforme as categorias de
andlise.

Apresento a andlise dos dados a partir de trés categorias: A) Planejamento do
ensino e organizacdo da sala de aula; B) Mediacdo pedagdgica da professora na
sala de aula; C). As interfaces entre praticas pedagogicas e praticas socioculturais

dos alunos. Categoria de andlise conforme Minayo:

A palavra categoria, em geral, se refere a um conceito que abrange
elementos ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam
entre si. Essa palavra esta ligada a idéia de classe ou série. As categorias
sdo empregadas para se estabelecer classificacbes. Nesse sentido,
trabalhar com elas significa agrupar elementos, idéias ou expressdes em
tomo de um conceito capaz de abranger tudo isso. Esse tipo de
procedimento, de um modo geral, pode ser utilizado em qualquer tipo de
analise em pesquisa qualitativa. As categorias podem ser estabelecidas
antes do trabalho de campo, na fase exploratdria da pesquisa, ou a partir da
coleta de dados. Aquelas estabelecidas antes sdo conceitos mais gerais e
mais abstratos. Esse tipo requer uma fundamentacdo tedrica soélida por
parte do pesquisador. Ja as que sdo formuladas a partir da coleta de dados
sdo mais especificas e mais concretas. Segundo nosso ponto de vista, o
pesquisador deveria antes do trabalho de campo definir as categorias a
serem investigadas. Ap6s a coleta de dados, ele também deveria formula-
las visando a classificacdo dos dados encontrados em seu trabalho de
campo. Em seguida, ele compararia as categorias gerais, estabelecidas
antes, com as especificas, formuladas apés o trabalho de campo (MINAYO,
2001, p. 70).

Categoria A - Planejamento do ensino e organizagéo da sala de aula

A importancia do planejamento do ensino e da organizacéo sala de aula é um
tema bastante ressaltado entre os especialistas em didatica e metodologia de
ensino. Nesse sentido, Tavares (2000, p. 33) afirma ser importante refletir sobre a
organizacdo do espaco na aula como meio de facilitar a interagdo. Sendo assim, o
ambiente escolar engloba tanto o espaco fisico, quanto as relagbes que nele se
estabelecem no processo de mediagdo, como ocorre entre as criangas, e, entre

criangas e adultos mais experientes, facilitando a interacéo de todos.
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No que concerne a escola, Forneiro (2008) apresenta o ambiente estruturado
em quatro dimensdes bem definidas, mas relacionadas entre si, sendo: a dimenséo
fisica, que se refere ao aspecto material do ambiente; dimensao funcional, que se
relaciona com a forma de utilizacdo do espaco; dimensdo temporal, que reporta a
organizagdo do tempo, isto é, aos momentos em que serdo utilizados os diferentes
espacos, e dimensédo relacional, que concerne as diferentes relacdes que se
estabelecem dentro da sala de aula. Cada uma destas perspectivas inclui elementos
que podem existir por si s6, mas o ambiente sO existe se todos eles se inter-
relacionarem, pois ndo possui uma existéncia material como o espago fisico.

A organizacdo do ambiente da sala de aula diz respeito, assim, as acdes da
professora no sentido de assegurar as condi¢cdes de realizacdo do processo de
ensino-aprendizagem capaz de promover o desenvolvimento cognitivo do aluno
tendo em vista a assimilacdo consciente de conhecimentos, habilidades e
competéncias.

Nesta categoria foi feita uma observacdo sistematica de como o ensino foi
planejado e se a organizacdo da sala de aula garantiu as condicbes necessarias
para a efetivacédo do processo de ensino-aprendizagem.

A professora ao ser perguntada na entrevista sobre o planejamento de ensino,
responde: O planejamento é realizado dentro do horario de trabalho em conjunto
com a coordenadora de area, porém, o planejamento ocorre de acordo com as
determinacdes da Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC), ndo tem como
mudar muita coisa, estamos sempre trabalhando com o objetivo de preparar os
alunos para as avaliacOes externas (entrevista realizada em 03 de outubro de 2018).

Como descrito no item relacionados aos alunos observou-se que o0s alunos
permaneceram em fileiras durante todo o tempo da pesquisa, ndo foi observado
nenhuma atividade coletiva entre eles. Por muitas vezes, a disciplina da sala de aula
foi prejudicada devido a conversa informal dos alunos e a indisciplina.

Foi observado que nem todos alunos participavam da aula, a maioria se
mostrava desmotivados e desinteressados para as questfes escolares,
porém, conversam muito sobre assuntos do dia a dia. Alguns alunos se auto
excluiam, as vezes por ndo saber ler e interpretar o conteldo ocupavam as
Ultimas cadeiras (no fundo da sala), ou seja, esses alunos se mantinham
excluidos do processo ensino-aprendizagem estando dentro da sala de
aula. Como esses alunos qguase nao conversavam, e quando conversavam
ndo com se referiam ao contetido estudado, impossibilitava a professora de
conhecer a “Zona de Desenvolvimento Proximal” do aluno e realizar a

mediacdo pedagodgica necessaria. (Fragmento de observagdo em sala de
aula durante o periodo pesquisado).
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Subcategoria. A-1 - Planejamento e plano de ensino

A atividade de planejamento didatico tem sido uma exigéncia constante nos
estudos sobre o trabalho docente. Conforme mencionamos, anteriormente, a
Secretaria da Educacao do Estado de Goias possui um modelo de gestao curricular,
em que os conteudos, as atividades do professor em sala, etc., sdo previamente
definidos e representam formas de controle do trabalho dos professores. Esta pratica
administrativa provoca interferéncias na rotina do professor, afetando a organizacéo
do ensino e o proéprio trabalho do educador.

A professora ao ser solicitada na entrevista para falar sobre a organizacéao da
aula responde que segue os direcionamentos do Curriculo Referéncia: “A gente
cumpre o curriculo. Eu trabalho direitinho”. (Entrevista realizada em 3 de outubro de
2018). No registro de observacéo a seguir, fica clara a interferéncia do Estado que
exige que o professor desenvolva sua fungdo com o objetivo estritamente ligado aos
resultados das avaliagBes externas. Essa préatica pode ser percebida na observacao

realizada em 14 de maio de 2018.

A professora entra na sala de aula e explica que fara a conferéncia nos
cadernos e que ira corrigir a atividade da unidade de ensino finalizada. Em
seguida a coordenadora pedagégica chega a porta da sala de aula e
informa & professora que chegou um material novo da Secretaria Estadual
de Educacéo e que precisa ser organizado para trabalhar com o mesmo de
imediato, pede que a professora a acompanhe para organizar o material.
(Fragmento da descricdo de observacéo em sala de aula).

As politicas educacionais em curso na Secretaria de Estado de Educacédo de
Goias (SEDUC), conforme tem sido constatado em outras publicacdes (LIBANEO:;
FREITAS, 2018), vinculam-se a orientagcdes de organismos internacionais para
paises emergentes, levando a um curriculo instrumental diretamente ligado a
preparacao dos alunos para o trabalho imediato.

Segundo Sacristan (2013, p. 73), é indispensavel fazer uma andlise mais
detalhada possivel, das medidas que, nas ultimas décadas, vém sendo promovidas
pelas principais organiza¢cdes mundiais e que, por sua vez, sdo apresentadas
perante a opinido publica como o resultado da consulta ao auténtico oraculo de
Delfos. A observagdo do autor refere-se ao fato de que os paises subdesenvolvidos
acabam subordinando suas politicas aos organismos internacionais, tais como

Organizacao para a Cooperagcao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Banco
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Mundial, o Fundo Monetario Internacional, o G-8, a Organizacdo Mundial do

Comeércio, conformando-se com estas orientagdes.

A analise dos seus movimentos nos permite constatar com facilidade como
seus relatorios e pressdes sdo direcionados a reconduzir os sistemas
educacionais a modelos de acordo com as filosofias neoliberais. [...] esse
objetivo se expressaria em uma reorientagdo dos conteldos e tarefas
escolares marcadas pela reducdo dos contetdos referidos as ciéncias
sociais, humanidades e artes; e, por outro lado, pelo reforco daqueles
conhecimentos e habilidades que capacitam melhor para encontrar um
posto de trabalho (Idem, p. 73).

No mesmo dia em que a professora foi interrompida pela coordenadora e
deixou a sala, quando retornou, informou aos alunos que teria que modificar o
planejamento por ordens da SEDUC, conforme registro:

A professora chega e informa aos alunos que por determinagéo do “Estado”,
houve uma reelaboracdo no planejamento (a professora ndo retoma a aula
anterior) e entrega um texto xerocopiado que foi enviado pela Secretaria de
Educacdo, com o objetivo de reforcar um conteddo e preparar os alunos

para fazer a “Avaliacdo Diagndstica Amostral — ADA”. (Fragmento da
descri¢do de observacdo em sala de aula em 18 de maio de 2018).

Pode-se observar, nesse registro, mais uma vez, a interferéncia do “Estado”
decorrente das demandas das avaliagbes externas com foco estritamente em
resultados, com prejuizos ndo apenas ao ensino, mas a propria autbnima da
professora.

Saviani teoriza sobre as interferéncias que o Estado tem feito nas escolas ao
instituir um curriculo instrumental que visa somente resultados e a
desprofissionalizacdo do trabalho dos professores.

[...] sendo a escola um instrumento de reproducdo das relagcdes na
sociedade capitalista, necessariamente reproduz a dominacdo e a
exploragdo, porém, € preciso superar essa funcéo colocando nas méaos dos

educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um
poder real, ainda que limitado (SAVIANI, 1983, p. 35-36).

Nos episédios seguintes se observa a falta de planejamento da aula — o0s
alunos leem o texto em sequéncia, sem interrupgcdo para explicacdo e mediacéo

pedagogica. Dessa forma, o conteudo é visto de forma superficial. Podemos
constatar essa rotina na observacgéao realizada em 21 de maio de 2018.
A professora pergunta aos alunos: — Todos ja pegaram o texto? Vamos

retomar a leitura.
Aluna (F) faz a leitura de um paréagrafo.
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A professora pergunta: Quem quer continuar?

A aluna (P) |é outro paragrafo.

A professora pergunta: Quem quer continuar?

A aluna (E) |é outro paragrafo.

A professora retoma a fala: — Entédo pessoal, todo tipo de solo tem uma
matriz. Quando plantas e animais morrem, sdo transformados em matéria
organica.

A aluna (I) pergunta: — Por que as rochas séo duras?

A professora explica que através do sol e da chuva ha varios fatores que faz
a rocha endurecer.

(Fragmento da descricdo de observacédo em sala de aula).

Nesse episodio fica evidente a forma expositiva da aula, a mediacao da (P)
nao acontece, ou seja, sua atuacdo demonstra a falta de conhecimento cientifico na
explicacdo, pois, ela ndo avanca para levar o aluno a desenvolver as capacidades
cognitivas. Podemos constatar esse fato na observacéo realizada em 21 de maio de
2018.

A aluna (A) continua a leitura “Tipos de Solo”.

A professora explica aos alunos que existem solos mais duros, outros mais
fofinhos. O tipo de solo depende do clima, da vegetacao que cobre o solo,
do tipo de rocha que formou esse solo e da quantidade de &gua que fica
empocada.

A aluna (P) pergunta: — Professora, toda planta nasce normalmente?

A professora responde: — N&o. Vai depender do tipo de solo. (Fragmento da
descri¢do de observagdo em sala de aula do dia 21 de maio de 2018).

Neste caso, mais uma vez verifica a falta de planejamento da professora

como consta na observacao do dia 23 de maio de 2018.

A professora chega e informa aos alunos que sera feita uma avaliacdo e
entrega uma folha xerocopiada para os alunos.

N&o havia informado os alunos na aula anterior, portanto, permaneci na sala
de aula sem registrar.

Nesse caso, a professora informa aos alunos que ird entregar a avaliacao
feita no dia 23 de maio de 2018 e pede para os alunos passarem a avaliacao para o

caderno (passar a limpo).

A professora explica: — Pessoal, tém questfes que sdo de multipla escolha.
Alguns de vocés acertaram, ai, tudo bem. Os que ndo acertaram eu marquei
a correta para vocés passarem para o caderno.

Aluna (A) pergunta: — Professora, por que vocé ndo marcou antes da
prova?

A professora responde: Adianta vocés saberem ler e escrever e néo
saberem o conteudo?

Em seguida comega a entregar as provas para os alunos.

A professora: — Pessoal, fagcam siléncio para passarem a prova a limpo.
Sabem que o resultado da prova de vocés esté ligado ao comportamento de
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vocés. (Fragmento da descrigdo de observacdo em sala de aula do dia 4 de
junho de 2018).

Na ocasido, fica explicita a preocupacdo da professora com o resultado da
avaliacdo externa que € programada em consonancia com o curriculo extremamente

instrumental.
A professora: “Pessoal, semana que vem na quarta feira dia 13 de junho
2018, teremos outra avaliacdo sobre o solo. Essa avaliacdo é para
recuperar a nota de vocés”. (Fragmento da observacéo realizada em 4 de
junho de 2018).

A professora chega a sala de aula e imediatamente sai para buscar um
aparelho datashow e apds quinze minutos, a professora retorna. Diante da
algazarra, a professora chama a atencdo dos alunos e sai com um deles para a
coordenacao disciplinar. A professora retorna e comeca a falar com os alunos sobre
a importancia de manter um comportamento na sala de aula e explica que a escola é
um espaco de estudo.

A professora mostra nos slides os tipos de solo e o processo de formacgao do
solo. Mostra as rochas e explica que elas comecam a se desintegrar e que depois
dessa desintegracéo esses fragmentos se misturam com 0s nutrientes.

Nesta aula foi usado recurso audiovisual (slides), usando esse meio, a
professora apenas comunica aos alunos as conclusdes cientificas da investigacao
do objeto “solo”, contudo, ndo leva os alunos ao caminho investigativo do conceito.
Isso mostra que a atividade proposta pela professora ndo promove a atividade de

ensino, nem a atividade de estudo.

A professora retoma: — Entdo, chegamos a conclusdo que existem
diferentes tipos de solo. Quais séo os tipos de solo?

Aluno (P): — Arenoso, argiloso e humifero.

Aluna (F): — Professora, solo argiloso é que tem muita argila?

A professora fala: — Espera que vamos chegar |4. (Fragmento da descricao
de observacdo em sala de aula do dia 6 de junho de 2018).

Libaneo e Freitas (2017, p. 357) asseveram que na atividade de estudo, o
objeto de assimilacéo € intencionalmente colocado. Sendo assim, € necessario que
as tarefas de estudo apresentem acdes que promovam mudancgas internas, de
reorganizagdo mental, apoiadas nos conceitos cientificos e nas relagbes de
aprendizagem como um processo interno de transformacdo do objeto de

conhecimento e dos sujeitos envolvidos nesse processo.
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Conforme nos aponta Elkonin (1986), a atividade de ensino se estrutura em
trés fatores: o conteudo da matéria que o professor ensina, a metodologia concreta
que o professor utiliza para ensinar, e a forma de organizacdo do trabalho

pedagogico que €é proposto aos alunos.

A professora: A formacao do solo pode sustentar arvores. As rochas sofrem
um desgaste que chamamos de intemperismo. Esse desgaste é
responsavel pela formacgéo do solo. [...]|— Pessoal, a gente ja falou que tem
solo arenoso. Quais as caracteristicas? Tem muita areia, ndo é? Areia € um
material muito interessante porque esfria a noite e esquenta durante o dia.
No deserto durante o dia € muito quente e a noite é muito fria.

A professora pergunta: — No deserto vocés veem arvores?

Alunos: — N&o.

(Fragmento da descricdo de observacdo em sala de aula no dia 6 de junho
de 2018).

Observou-se que o trabalho da professora com os conteudos restringe-se
demasiadamente ao livro didatico ou a texto xerocopiado. Usualmente, a professora
anunciava o conteudo e pedia aos alunos para abrirem o livro ou pegar o texto. Ela
pedia a um aluno para ler e sem explicar o conteudo ou dialogar com os alunos,
dava sequéncia. A professora, ao ser questionada se encontrava alguma dificuldade
com a sala de aula com a aprendizagem dos alunos ou com a metodologia, ela
responde que sim e que o fato de ndo ter formacdo na éarea fica dificil trabalhar o
conteudo. Ela revela:

Quanto a sala de aula eu tenho dificuldade com o nimero de alunos. No
tempo integral usamos metodologias diversificadas, porém, trabalho mais
com textos xerocopiados, porque os alunos sdo lentos para escrever.
Normalmente fazem leitura compartilhada. (Fragmento da entrevista com a
professora no dia 10 de agosto de 2018).

O episbdio a seguir mostra como se dava essa rotina:

Professora: — Todos ja pegaram o texto? Vamos retomar a leitura.

Aluno A faz a leitura de um paragrafo.

Professora: — Quem quer continuar?

Aluna C Ié mais um paragrafo.

A professora pergunta. — Quem quer continuar?

Aluna D Ié mais um paragrafo.

(Fragmento da descricdo de observacdo em sala de aula realizada em 14
de maio 2018).

Sobre esse episddio, trazemos um posicionamento de Vygotsky:

Ndo menos que a investigacdo telrica, a experiéncia pedagdgica nos
ensina que o ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e
pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse caminho
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costuma ndo conseguir sendo uma assimilacdo vazia de palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos
conceitos na crianca, mas, na pratica, esconde o vazio (VYGOTSKY, 2009,
p. 247).

Neste episodio, a professora entrega um texto xerocopiado para os alunos,
nao faz uma introducdo e pede para um aluno comecar a leitura. Os episodios a
seguir mostram como essa prética se evidéncia. Ora é utilizado o livro didatico, ora
um texto xerocopiado (Observacéo realizada em 18 de maio de 2018).

Na entrevista, ao perguntarmos a professora sobre a metodologia aplicada na
sala de aula, ela responde que prefere os textos xerocopiados, porque 0s alunos tém
dificuldade na escrita e sdo muito lentos para escrever. (Entrevista realizada em 05
de outubro de 2018).

Cabe salientar que os textos xerocopiados e lidos de forma fragmentada nao
asseguram a internalizacdo do conteudo em estudo. Essa é uma pratica meramente
reprodutora do pensamento do autor do texto. Se perguntarmos ao aluno o que ele
acabou de ler, ele ndo consegue explicar. A atividade n&o tem sentido real, parece
ser meramente formal. A falta de conhecimento do conteddo em profundidade
conforme constatado no ultimo registro deste episédio pode estar relacionada ao fato

da professora néo ter formacgéo na area de atuacao.

A aluna (D) comeca a leitura do texto “Como o solo se formou”

A professora fala sobre as interferéncias do vento, da agua dos rios e da
chuva. Em seguida a professora pede para continuar a leitura.

A aluna (G) continua a leitura do texto “Os seres vivos”

A professora pergunta para os alunos: — Alguém alguma vez ja chegou
perto de uma arvore e viu aquelas partes esbranquicadas?

Alunos respondem: — Ja.

Aluna (F) pergunta: — Aquilo séo seres vivos professora?

A professora responde: — N&o. Um ser vivo ndo vive preso a outro ser vivo/
ou melhor, vivem.

(Fragmento da descri¢cdo de observacdo em sala de aula realizada em 18
de maio 2018).

No entanto, estudos mostram que para ajudar o aluno a apoderar-se do
conhecimento tedrico-critico sdo necessarios certos requisitos, como aponta

Libaneo:

O dominio do conteido da matéria, como condicdo imprescindivel para
fazer analise dos conceitos, organiza-los em funcdo dos motivos dos alunos
e do desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, e maneja-los com
competéncia [...]. Sdo conhecidas as deficiéncias na formacdo de
professores, especialmente das séries iniciais do ensino fundamental, em
relagdo ao dominio de conteldos e a apropriacdo de ferramentas cognitivas
(LIBANEO, 2010, p. 571).
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Subcategoria A-2 - Organizagcdo do ambiente da sala de aula

Perguntada, na entrevista, porque gastava tanto tempo na organizacao da
classe, a professora respondeu: “O problema é que os alunos, por causa da idade,
s&o muitos dispersivos, entdo demora mesmo Se organizarem para comecar a aula”.
(Entrevista concedida no dia 3 de outubro de 2018).

A resposta da professora € uma explicacdo pertinente. Conforme Elkonin, a
fase de 8-9 anos corresponde a um periodo de inicio da adolescéncia € um periodo

de desenvolvimento mais critico. A esse respeito, o autor nos revela:

As atividades da crian¢a séo variadas e ‘[...] seu surgimento e conversdo em
atividade principal ndo eliminam as existentes anteriormente, sendo que s6
mudam seu lugar no sistema geral de relacdes da crianga com a realidade,
as quais se tornam mais ricas’ (ELKONIN, 1987, p. 122).

Segundo Leontiev (1987), essa atividade especial no estabelecimento de
relacbes pessoais intimas entre os adolescentes é uma forma de reproduzir com
0S companheiros, as relacdes existentes entre as pessoas adultas. A interacdo com
0s companheiros € mediatizada por determinadas normas morais e éticas (regras
de grupo) (FACCI, 2004), Libaneo e Freitas fazem referéncia a esses periodos
conforme estudos de Elkonin (1971):

A periodiza¢@o do desenvolvimento humano proposta por Elkonin percorre
0s seguintes momentos: a) Comunicacdo emocional direta: primeiras
semanas até por volta de um ano; b) Atividade objetal manipulatéria: 1 a 3
anos; c¢) Atividade do jogo: 3 a 6 anos; d) Atividade formal de aprendizagem
(ou atividade de estudo): 6 a 10 anos; e) Atividade de rela¢des sociais e
socialmente atil: 10 a 15 anos; f) Atividade de estudo e profissional: 15 a 17,
18 anos (LIBANEO; FREITAS, 2007, p. 56-57).

No episddio a seguir, a professora tenta uma mediacdo verbal, porém, os

alunos continuam conversando e ndo prestam atencao.

A professora: Prestem atencdo. NOs ja temos algumas informagfes que
vocés falaram.

Aluno (E): — Eu plantei na terra fofa e molhei a planta que nasceu.

Aluna (A): — Eu coloquei areia na terra e deixei um litro pingando &gua
guando eu viajei, e a seriguela pegou.

Professora pergunta: — Para crescer no solo tem que ser um ser vivo?
Todos os seres vivos séo iguais?

Alunos respondem: — N&o.

A professora pergunta: — Temos seres vivos de dois tipos: animal e vegetal?
(Fragmento da descricdo de observacdo em sala de aula realizada em 18
de maio de 2018).
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A professora pede aos alunos para fazer siléncio (os alunos falam todos de
uma sé vez). A professora tem dificuldades em manter a disciplina da sala de aula.
Nesse episodio, 0 que se observa é o controle exercido pela professora, por meio de
ameacas e punicdes, em sua pratica educativa tipicamente tradicionalista.

Os alunos comecam a transcrever a prova no caderno, porém, sem prestar
atencdo na atividade proposta. A atividade é realizada, porém, os alunos ndo estéo
em atividade de estudo. Finalizam a transcri¢do, portanto, a professora nao discute o
conteudo da avaliacdo com os alunos (Observacéo realizada em 4 de junho de
2018).

Para que a atividade de estudo se desenvolva, as acdes do professor séo
primordiais. Essas acdes referem-se a organizacdo do ensino que vai criar nos
alunos motivos para a atividade de estudo e que proporcione o empoderamento do
pensamento tedrico. O professor medeia a relacdo dos alunos com o conteido em
estudo e, dependendo de como faz isso, produz motivos para a atividade de estudo.
A esse respeito, Moura afirma:

Para que a aprendizagem se concretize para os estudantes e se
constitua efetivamente como atividade, a atuacdo do professor é
fundamental ao mediar a relacdo dos estudantes com o objeto do
conhecimento, orientando e organizando o ensino. As acfes do
professor na organizagdo do ensino devem criar, no estudante, a
necessidade do conceito, fazendo coincidir os motivos da atividade com
0 objeto de estudo. O professor, como aquele que concretiza objetivos
sociais objetivados no curriculo escolar, organiza o ensino: define acdes,

elege instrumentos e avalia o processo de ensino e aprendizagem
(MOURA, 2010, p. 216).

De acordo com as observacoes, constatou-se que, muito frequentemente, a
professora demorava muito para organizar a sala de aula. A maioria dos alunos
andando pela sala de aula, desconcentrados e falando todos de uma s6 vez. Isto

pode ser comprovado pelo registro a seguir:

A (P) chega e explica que fara a conferéncia nos cadernos e que ira corrigir
a atividade da unidade de ensino finalizada. Em seguida a coordenadora
chega a porta da sala de aula e informa a professora que chegou um
material novo da Secretaria de Educacéo e que precisa ser organizado para
trabalhar com o0 mesmo de imediato (pede que a professora a acompanhe
para organizar o material). A professora antes de sair da sala escreve no
quadro a comanda para os alunos: “pagina 104 do livro didatico — O Solo”.
Em seguida pede para os alunos abrirem o livro na pagina 104, fazer a
leitura do texto, observar as gravuras e responder os exercicios de nimero
1, 2, 3 e 4 (Registro realizado em 6 de maio de 2018).
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Esse fragmento deixa claro que o conhecimento empirico ocupa lugar de
destaque no ensino escolar. Essa pratica pode ser observada nos livros didaticos,
textos xerocopiados e em figuras apresentados aos alunos. Sendo assim, o ensino
impossibilita o desenvolvimento das fun¢des cognitivas do aluno por ndo relacionar o

conhecimento concreto ao conhecimento abstrato do objeto em estudo.

Categoria B - Mediacdo pedagogica da professora na sala de aula

Em relacdo a esta categoria, foi observada a atuacdo da professora em
relacdo as formas de mediacdo pedagodgica utilizada, a organizacdo do ensino e o
desenvolvimento das aulas, levando em considera¢éo a atuacao da professora.

As observacdes forneceram subsidios que possibilitaram fazer uma
contextualizagdo com base na descricdo sistematica do ambiente da sala de aula
como um todo, levando-se em conta toda a dinamica envolvida, suas contradi¢oes,
transformacdes e relacbes. Inclusive por se tratar de uma sala de aula tédo
diversificada e heterogénea.

A teoria histérico cultural enfoca claramente sobre a aquisicdo de ferramentas
de mediacdo como o0 aspecto-chave da aprendizagem. Esta competéncia tem lugar
através da interacdo social entre as pessoas. Ferramentas de mediacdo estdo
relacionadas a pratica social em diferentes tipos de instituicdes, neste caso, o foco
foi o trabalho da professora na sala de aula. Discurso e comunicacdo s&o
ferramentas de atividades que sdo centrais na teoria de Vygotsky para compreender
como o psiquismo humano é criado.

A professora entrega um texto xerocopiado para os alunos.

Prof.: Pergunta. Todos j& pegaram o texto? Vamos retomar a leitura.

Prof.: Preste atencdo. NOs j& temos algumas informagfes que vocés
falaram.

Prof.: O texto fala sobre as interferéncias do vento, da agua dos rios e da
chuva nos vérios tipos de solo.

Prof.: Alguém sabe me falar como € que se forma o solo?

Aluna E: Com 4gua da chuva, dos rios, do vento e as ondas do mar.

Prof.: Pessoal o ser humano modifica o solo?

Aluno F: Modifica quando corta arvore.

Prof.: E todo solo que fica 6timo para a planta crescer?

Aluna G: Professora tem solo diferente?

Prof.: Sim. Tem solo arenoso (Fragmento da observacao realizada em
21/05/2018).

Para o psicélogo russo, o discurso é uma importante ferramenta psicolégica, e
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ao mesmo tempo elemento social e cultural, mas também servindo para mediar 0s
processos sociais no processo de internalizacdo. Tais instrumentos psicoldgicos ndo
s6 funcionam externamente/socialmente, eles medeiam ou regulam internamente a
acado dos processos mentais. Vygotsky se distanciava da ideia de que o contexto
social do desenvolvimento seria simplesmente um ambiente objetivo (DANIELS,
1993, p. 53).

Categoria B.1. A organizacédo do ensino e o desenvolvimento das aulas (formas
de desenvolvimento dos conteudos, tarefas de estudo, interagcBes entre

professora e alunos e entre alunos)

Acredita-se que o professor mediador seja o conhecedor dos conteddos
tedricos (epistemologia) e do modo como estes se processam no pensamento dos
alunos durante o processo de ensino-aprendizagem (didatica), levando-se em conta
0s conhecimentos cotidianos dos alunos e o0s conhecimentos cientificos ja
apropriados, porém, com olhos nos conhecimentos considerados potenciais que a
ZDP - Zona de desenvolvimento Proximal ir4 indicar.

No episédio abaixo o aluno responde, porém, a professora ndao aproveita a
pista dada pelo aluno, continua fazendo perguntas e ela mesma respondendo. A
professora ndo levanta questdes, ndo problematiza, ndo leva os alunos a reflexao,
nao possibilita a elaboracdo de respostas estabelecidas em interacdo com o0s
colegas de sala. Desta forma, fica evidente que a mediagdo ndo dispensa
intencionalidade, planejamento e organizacao por parte da professora. A mediagéo é
uma acdao do professor em dialogo com a turma, tendo em vista 0s objetivos a serem
alcancados.

A professora fala de bactérias, poros e espinhas. Os alunos falam de
espinhas e medicamentos.

A professora retoma o contetido sobre o solo: — Alguém sabe falar como é
gue se forma o solo?

A aluna (F) responde: — Com &gua da chuva, dos rios, do vento e as ondas
do mar.

A professora pergunta: — Pessoal o ser humano modifica o solo?

O aluno (P) responde: — Modifica quando corta arvore.

A professora pergunta: — E todo solo que fica 6timo pra planta crescer? Tem
solo diferente?

A professora responde. — Sim. Tem solo arenoso.
(Fragmento de observacao realizada no dia 18 de maio de 2018).
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Na circunstancia, a (P) responde a pergunta. Desta forma perde a
oportunidade de exercer a funcao de mediadora porque ndo reformula a pergunta do
aluno para instigar o avanco no diadlogo entre a professora e aluno e entre alunos.

Sobre esse episddio Baquero afirma que:

Os processos Psicologicos Elementares, que consideramos basicos para
toda aquisicéo futura de Processos Superiores, ndo desaparecem e sim se
reorganizam e, em alguns casos, se transformam em virtude dos
instrumentos de mediacao interiorizados e da nova legalidade psicol6gica
gue essa interiorizacéo inaugura (BAQUERO, 1998, p. 36).

Subcategoria B-2- Atuacdo da professora e indicios de formacéo de conceitos

pelos estudantes

De acordo com as observacdes, no que se refere ao processo de mediacéao,
mesmo com a contextualizagdo proposta pela professora, o livro didatico firmou-se
como o principal suporte para as aulas. Isso pode ser constatado no registro a

seqguir:

A professora antes de sair da sala escreve no quadro giz a comanda para
0s alunos: pagina 104 do livro didatico — O solo. Em seguida pede para os
alunos abrirem o livro na pagina 104, fazer a leitura do texto, observar as
gravuras e responder os exercicios de nimero 1, 2, 3 e 4. A professora sai
da sala de aula. Os alunos levam 25 minutos para se organizarem, porém,
continuam conversando muito e menos de 50% da turma obedecem a
comanda deixada pela professora. A professora chega as 14h e conversa
com uma aluna que foi chamada a coordenacgdo por questdes disciplinares.
As 14:05 finaliza a aula sem nenhuma explicacdo sobre os conceitos
cientificos sobre o “Solo”, registrados no livro didatico. (Observacéo
realizada no dia 14 de maio de 2018).

Ao se limitar em passar um exercicio sem investir tempo para possibilitar a
reflexdo dos alunos na apreensdo do conhecimento pelo pensamento, a professora
impossibilita qualquer tentativa dos alunos no processo intelectual para formar o
conhecimento teorico. Interpretando Vygotsky acerca da relacdo entre conhecimento

cientifico e conhecimento cotidiano, escrevem: Hedegaard e Chaiklin:

Na pratica educacional o aluno deveria reconhecer que ha um
conhecimento académico que transcende o seu conhecimento pessoal o
gual deveria motiva-lo em direcdo ao ensino de sala de aula e conhecimento
académico. O objetivo do ensino radical-local é de que os alunos se
apropriem do conhecimento académico para que ele se torne conhecimento
pessoal que € usado em relagdo a comunidade e outras areas do cotidiano
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 52).
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No registro a seguir, mais uma vez a permanéncia no conceito cotidiano fica
evidente na expressdo do aluno e da professora, a professora ndo eleva o nivel do
conhecimento cotidiano para o cientifico. E importante destacar que a professora
nao faz perguntas que colocam os alunos para pensar além do conceito empirico do

livro didético e articular este contedo com o conceito espontaneo dos alunos.

A professora explica para os alunos que o ser humano pertence ao reino
animal e que o solo para plantio precisa de nutriente. O solo além de sais
minerais ele tem outros nutrientes.

A professora pergunta: — Vocés sabem o que acontece quando um animal
morre?

Aluno (C) responde: — Ele vira adubo.

Aluno (M) pergunta: — Professora, a bosta da vaca é um adubo?

A professora responde: — Sim. O coc6 da vaca depois de um determinado
tempo ele sofre algumas altera¢gfes quimicas. A planta consegue sobreviver
numa terra sem nutrientes?

A aluna (C) pergunta: — Professora, a bosta da galinha também vira adubo?
A professora responde: — Sim. Passa por um periodo de decomposicao.
(Fragmento de observacéo realizada no dia 18 de maio de 2018).

Nessa ocasido, mais uma vez a professora ndo desenvolve a habilidade de
escuta e essa postura a impede de fazer a mediacdo entre a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) dos alunos e o nivel de desenvolvimento real.

Segundo Hedegaard (1998), o ensino dentro da ZDP pode ser caracterizado
como um movimento de méao dupla entre a experiéncia do estudante e sua
eXposicao aos conceitos teoricos.

Para essa autora:

O professor dirige a atividade de ensino tanto da perspectiva dos conceitos
gerais como da perspectiva do engajamento dos estudantes em problemas
‘situados’, que sdo significativos sem relagdo a seu estadgio de
desenvolvimento e situagfes de vida (HEDEGAARD, 1998, p. 120).

A (P) faz a pergunta, porém, ndo espera os alunos responderem.

A professora explica verbalmente: O suor é dgua que sai de dentro do
NOSSO COrpo, por isso a pele é permeavel. Além disso, a pele tem poros por
onde a agua atravessa. O solo arenoso também é permeavel. Quando
chove o solo arenoso permite a passagem da agua. O solo arenoso é pobre
em nutrientes.

A professora pergunta: — Vocés ja viram plantar alguma coisa na areia?

A professora explica: — O solo arenoso € pobre em nutrientes porque a agua
passa e leva os nutrientes. Em seguida pede para os alunos continuarem a
leitura.

A aluna (H) Continua a leitura “Solos argilosos”.

A professora pergunta: — Entdo pessoal, todo mundo j4 viu argila?

A professora explica para os alunos que a argila se caracteriza por ser uma
terra muito compactada. Uma planta pode crescer na lama, mas o solo é
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encharcado e duro. O solo argiloso néo € ideal para plantagéo.

O aluno (J) continua a leitura “Terra Preta/Solo humifero”.

A professora fala para os alunos que além de nutrientes a planta precisa de
ar. E em seguida faz a pergunta para os alunos: — O que é terra preta?

A professora responde: — Terra preta € composta por restos de plantas e
animais mortos. Esse tipo de essa terra preta é o tipo ideal para se plantar.
A professora fala: Entdo, a gente ja falou de trés tipos de solo: arenoso,
argiloso e solo humifero.

O solo arenoso tem muita areia. O solo argiloso tem muita argila. O solo
humifero tem um pouco de areia e um pouco de argila mais himus
(nutrientes).

(Fragmento de observacéo realizada no dia 21 de maio de 2018).

Fica evidente a falta de mediacdo, haja vista que a pergunta € feita e
respondida em seguida: O que tem no solo humifero? Tem muito himus nédo é

mesmo. A professora da a resposta, ou seja, ndo espera o0s alunos responderem.

A Professora pergunta para os alunos: — Pessoal, que tipos de solo temos?
Os alunos respondem: — Arenoso, argiloso e humifero.

A professora pergunta: — O que tem no solo humifero? Tem muito himus
nao é mesmo. Vamos pensar: Se morrer um coelhinho ele vai continuar 1a
bonitinho e branquinho.

Aluno (L) responde: — N&o. Ele vai virar carnica.

(Fragmento de observacéo realizada no dia 21 de maio de 2018).

Nesse episddio, a aluna obtém a resposta, porém, de forma superficial, ou
seja, a professora se limita ao conhecimento que Hedegaard e Chaiklin chamam de
empirico/concreto, por reduzir a possibilidade de o aluno compreender a esséncia do
contetdo de estudo, ficando apenas com sua aparéncia externa. (Observacao
realizada em 04 de junho de 2018). “A aluna (M) pergunta: — Professora, o que &
rocha magmatica? A professora responde: — Quando o vulcdo entra em erup¢ao as
lavas que saem do buraco forma as rochas magmaticas”.

Fica evidente a aplicacdo de conceito cotidiano usado pela professora. A
professora desenvolve a habilidade de escuta, porém, ndo da pistas para que 0s

alunos percebam que o conhecimento inicial pode ser ampliado.

Aluno (F) pergunta: — Professora, n6s ndo iamos estudar o solo?
A professora responde: — Vamos sim.

A professora pergunta: — Todos os tipos de solo séo iguais?
Alunos respondem: — Sim.

A professora pergunta: — Até la no sertdo onde o solo é todo rachadinho?
Quem j& plantou alguma coisa na terra?

Aluno (A) responde: — Eu ja.

A professora pergunta: A terra era dura ou fofinha?

A aluna (F) responde: — Era fofa, mas eu joguei agua.

A professora pergunta: — O que aconteceu?

A aluna (F) responde: — A 4gua secou.

Aluno (D): — Eu j& plantei milho e brinquedo.
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A professora pergunta: — Pessoal, brinquedo é ser vivo? Brinquedo nasce,
cresce e morre?

Aluna (A): — Eu ja plantei feijao no algodao.

(Fragmento de observacéo realizada no dia 18 de maio de 2018).

Nesse caso, a (P) faz uso da palavra “fofinho”, isso demonstra a falta de
conhecimento cientifico do conteudo, a professora ndo avanca do conhecimento
empirico para o conhecimento tedrico. Embora se estabeleca relacbes com as
praticas e vivéncia do cotidiano dos alunos, ndo se realiza a ideia do ensino-
aprendizagem radical-local, pois ndo desenvolve os conceitos nucleares da matéria,

comprometendo também a aprendizagem dos alunos. Segundo Chaiklin (1999):

Através do uso de conhecimento dialético tedrico e estratégias de
pensamento dentro de uma area de problema, é dado a possibilidade de os
alunos organizarem experiéncias concretas em relacdo a um modelo
nuclear conceitual que pode ser usado para analisar novas experiéncias e
conhecimento empirico, ligando-os a um sistema teorico coerente. Quando
essas experiéncias concretas sado baseadas em parte no conhecimento
pessoal e local, e os modelos nucleares adquiridos em diferentes areas da
matéria sdo relacionados ao conhecimento local, juntamente com o0s
métodos de investigagdo que capacitam as criancas para analisar e
entender a complexidade de praticas diferentes, entdo comecou a realizar a
ideia do ensino- aprendizagem radical-local (CHAIKLIN, 1999, p. 56).

Neste episodio, a professora utiliza de conceitos cientificos, porém, nao
articula esses conceitos com 0s conceitos espontaneos dos alunos, leva os alunos a
compreender a esséncia do conteudo. A forma de trabalhar o conteudo é

extremamente expositiva e superficial.

A professora pergunta: — Alguém aqui ja foi para a fazenda?
Alunos respondem: — Ja.

A professora pergunta: — Vocés viram cocd de vaca?

Alunos: — Ja.

(Fragmento de observacéo realizada no dia 21 de maio de 2018)

Aqui, mais uma vez a professora usa de um conceito cotidiano na mediacao

pedagdgica com os alunos, no entanto, ndo avanca para o conceito cientifico.

A professora pede que continuem a leitura “Solos arenosos”.

A professora pergunta. —Todo mundo aqui ja viu areia? O solo arenoso é
muito permedavel? Alguém sabe o0 que é permeavel? Permeavel é algo que
permite permear. A pele é permeavel?

A aluna (A) responde: — Sim.

(Fragmento de observacgédo realizada no dia 21 de maio de 2018).

Na situacéo anterior fica explicito que a professora faz as perguntas utilizando
palavras que ndo sdo comuns no cotidiano dos alunos, porém, ela mesma responde

sem aprofundar. Nao leva os alunos a desenvolver as capacidades cognitivas
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atravées mediacdo pedagodgica e ndo articula os conhecimentos socioculturais
adquiridos as praticas pedagogicas. Este fato pode ser contatado na observacdo do
dia 21 de maio de 2018.

A professora fala sobre adubacdo orgénica (restos de animais e plantas
mortas), inorgénica (adubos comprados) e natural.

— Vocés sabem o que € rotagdo de cultura? E um rodizio de cultura, onde as
leguminosas devolvem ao solo os nutrientes necessarios. Vocés sabem que
arar a terra é outro cuidado para o solo nao ficar compactado, permitindo a
terra ficar fofinha. Irrigar € molhar o solo. Drenar é escoar a agua do solo.
(Fragmento de observacéo realizada no dia 21 de maio de 2018).

Subcategoria B-3 Situa¢cdes Didaticas especificas de Integracdo entre préticas
pedagogicas e praticas socioculturais trazidas pelos alunos

Embora tenham ocorrido dialogos entre a professora e os alunos, e nesse
didlogo os alunos tenham dado pistas capazes de possibilitar a integracdo entre
praticas pedaglgicas e praticas socioculturais, essas pistas passaram
despercebidas pela professora. (Fragmento de observacao realizado nos dias:18 e

21 de maio).

A professora pergunta: Todos os tipos de solo sdo iguais?

Aluno A: Sim.

Prof.: Até |4 no sertdo onde o solo é todo rachadinho?

Prof.: Quem ja plantou alguma coisa na terra?

Aluna B: Eu ja.

Professora: A terra era dura ou fofinha?

Aluna B: Era fofa, mas eu joguei agua.

Prof.: O que aconteceu?

Aluna B: A agua secou.

Aluna C: Eu ja plantei milho e brinquedo.

Aluna D: Eu j4 plantei feijdo no algodéo.

Prof.: Preste atengéo. Nos ja temos algumas informacdes que vocés
falaram.

Aluna C: Eu plantei na terra fofa e molhei a planta que nasceu.

Aluno B: Eu coloquei areia na terra deixei um litro pingando 4gua, quando
eu viajei e a ciriguela pegou.

Prof.: Pessoal brinquedo é ser vivo? Brinquedo nasce, cresce e morre?
Prof.: Para crescer no solo tem que ser um ser vivo?

Prof.: Todos os seres vivos sdo iguais?

Alunos: N&o

Prof.: Temos seres vivos de dois tipos: animal e vegetal.

Prof.: Siléncio

Prof.: Explica aos alunos que o ser humano pertence ao reino animal.
Prof.: Quanto ao solo para plantio ele precisa de nutrientes. O solo além de
sais minerais ele tem outros nutrientes.

Prof.: Vocés sabem o que acontece quando um animal morre?

Aluno C: Ele vira adubo.

Aluno D.: A bosta da vaca é um adubo?

Prof.: Sim. O coco da vaca depois de um determinado tempo ele sofre
algumas alteracbes quimicas.

Aluna E: Professora a planta consegue sobreviver numa terra sem
nutrientes?
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Aluno E: A bosta da galinha também vira adubo?
Prof.: Sim. Passa por um periodo de decomposicéo. (Observacao realizada
em 18 de maio de 2018).

Para Vygotsky é a mediacdo das ferramentas mentais que influenciam
especialmente a relacdo psicoldégica dos seres humanos com o mundo. Ele

escreveu:

[..] A ferramenta psicolégica ndo muda nada no objeto. E um meio de
influenciar a prépria mente ou comportamento de alguém ou de outros. Nao
€ um meio de influenciar o objeto. Por isso, no ato instrumental vemos a
atividade em relacdo a si mesma, e ndo em relagéo ao objeto (VYGOTSKY,
1997, p. 87).

Em seguida a professora entrega um texto xerocopiado para os alunos e pede

para um aluno comegar a leitura.

Aluno 1: Faz a leitura “Como o solo se formou”

Prof.: Fala sobre as interferéncias do vento, da dgua dos rios e da chuva.
Aluno 2: Faz a leitura “Os seres vivos”

Prof.: Alguém alguma vez j& chegou perto de uma arvore e viu aquelas
partes esbranquicadas?

Alunos: Ja.

Aluno D: Aquilo séo seres vivos?

Prof.: Ndo. Um ser vivo nao vive preso a outro ser vivo/ ou melhor vivem.
Prof.: Fala de bactérias, poros e espinhas.

Alunos: Falam de espinhas e medicamentos.

Prof.: Alguém sabe me falar como é que se forma o solo? (Fragmento da
observacéo realizada em 18 de maio de 2018).

Hedegaard foca a mudanca tanto no objeto, quanto no sujeito, para autora

ambos 0s processos ndo podem ser separados.

A unidade da mente e de aspectos materiais de um objeto sdo importantes
para compreensdo de humanos como seres culturais tomar parte nas
praticas sociais a que contribuem e sdo por elas influenciadas
(HEDEGAARD, 2004, p. 22).

Na aula realizada em 21/05/2019, observou-se a ocorréncia de mais pistas
dadas pelos alunos, porém, ndo houve a integracdo das praticas pedagodgicas as
praticas socioculturais.

Prof. Pergunta aos alunos quais os tipos de solo eles conhecem.

Alunos: Arenoso, argiloso e humifero.

Prof.: O que tem no solo humifero?

Prof.: Tem muito himus n&o é mesmo.

Prof.: vamos pensar. Se morrer um coelhinho ele vai continuar la bonitinho e
branquinho?

Aluna D: N&o. Ele vai virar carnica.

Prof.: Tem seres vivos chamados decompositores.
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Prof.: Pergunta. Quem quer continuar a leitura?
Aluno 8: Continua a leitura — “Terra roxa”. (Fragmento da observacéo
realizada em 21 de maio 2018).

Segundo Libaneo é preciso que:

[...] o professor tenha, dentre outros fatores, o dominio do conteido da
matéria, como condicdo imprescindivel para fazer analise dos conceitos,
organiza-los em funcdo dos motivos dos alunos e do desenvolvimento de
suas capacidades intelectuais, e maneja-los com competéncia [...]. Sdo
conhecidas as deficiéncias na formacgéo de professores, especialmente das
séries iniciais do ensino fundamental, em relagdo ao dominio de contetidos
e a apropriacéo de ferramentas cognitivas (LIBANEO, 2010, 571).

Categoria C - As interfaces entre préaticas pedagodgicas e préticas

socioculturais dos alunos

Em relacéo a essa categoria, foi observado se na organizacado do ensino sao
priorizadas as interfaces entre préaticas pedagodgicas e praticas socioculturais dos

alunos e se isso propicia condi¢cdes para desenvolvimento dos alunos.

A professora pergunta: — Até 1a no sertdo onde o solo é todo rachadinho?
Quem ja plantou alguma coisa na terra?

Aluno (A) responde: — Eu ja.

A professora pergunta: A terra era dura ou fofinha?

A aluna (F) responde: — Era fofa, mas eu joguei agua.

A professora pergunta: — O que aconteceu?

A aluna (F) responde: — A agua secou. (Fragmento de observacao realizada
no dia 18 de maio de 2018).

Presume-se que o professor deve conhecer experiéncias sociais e culturais
dos alunos: o meio em que vivem, as relaces familiares, a educacao familiar, as
motivacdes e expectativas em relacdo a escola e ao seu futuro na vida (LIBANEO,
2003). O autor ressalta:

Muitas vezes os préprios professores e a escola contribuem para aumentar
as desvantagens ja trazidas pelos alunos em decorréncia de suas condi¢des
sociais de origem. Como as criangas pobres ndo conseguem acompanhar
as aulas, sdo tachadas de “burras” e acabam convencendo o0s proprios pais
de que seus filhos ndo se dao bem com o estudo. Ha professores que no
inicio do ano “profetizam” quem passa e quem nao passa. Outros
menosprezam a linguagem, os habitos, as atitudes da crianga pobres. Em
muitas classes o0s professores se irritam porque as criangas estdo
desinteressadas, porque ndo conseguem acompanhar a matéria, porque
sdo dispersas, imaturas etc., e 0 modo mais facil de explicar esses
comportamentos €é chama-las de preguicosas, indisciplinadas ou,
simplesmente, carentes (LIBANEO, 2013, p. 125).
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No episédio abaixo, a professora faz uso de um conceito cotidiano, porém,
nao avanga na mediacdo para possibilitar o desenvolvimento cognitivo que leve o
aluno a formar o conceito teorico a partir de conceito utilizado nas praticas
socioculturais dos alunos.
A professora pergunta: — Alguém aqui ja foi para a fazenda?
Alunos respondem: — Ja.
A professora pergunta: — Vocés viram coc6 de vaca?

Alunos: — Ja.
(Fragmento de observacéao realizada no dia 21 de maio de 2018)

O fato de os professores ndo compreenderem o comportamento do aluno com
base nos valores e préaticas do meio social em que vivem, dificulta o processo ensino
aprendizagem, ou seja, essa discrepancia leva o aluno a ndo aceitar uma escola que
ignora suas formas proprias de se expressar. Nesse sentido, o objetivo primordial €
estabelecer vinculos entre o conhecimento tedrico e o conhecimento de vida que o
aluno traz, ou seja, fazer a ligacdo dos conteldos da matéria aos conhecimentos e
experiéncias de vida dos alunos para que eles se sintam parte do processo de
ensino e aprendizagem na sala de aula.

Vygotsky (1982) argumenta que a aquisicdo do conhecimento do assunto
amplia o significado do cotidiano, enquanto o conhecimento da matéria s6 pode ser
compreendido e tornar-se funcional para a crianca se ela se baseia no seu
conhecimento cotidiano. Se o0 ensino consegue criar essa relacdo, a crianca sera
capaz de usar o conhecimento aprendido como ferramenta para analisar e refletir
sobre suas atividades diarias. O conhecimento do assunto torna-se, assim, integrado
ao conhecimento de seu dia a dia e pode se desenvolver em conceitos funcionais,

onde o contelido e a forma se definem mutuamente.

Subcategoria C-1- O Contexto Sociocultural e Institucional da Escola e da Sala
de Aula

Neste episddio a professora nao articula a vivéncia do aluno representada na

fala deles com a prética pedagogica. Nao estimula da reflexao.

A professora: Tém seres vivos chamados decompositores. [...] — Quem quer
continuar a leitura?

O aluno (I) continua a leitura “Terra roxa”.

A professora explica: — A terra roxa € uma terra especifica. Quando os
vulcdes entram em erupgdo e a lava se solidifica ai forma a terra roxa.
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Aluna (B) continua a leitura “Cuidados com o solo”.

A professora explica: — Pessoal, se for plantar e o solo néo for ideal tem que
adubar a terra. O adubo é composto de nutrientes e sais minerais.
(Fragmento de observacéo realizada no dia 21 de maio de 2018).

Vimos acentuando com as contribuicbes de Hedegaard, que as praticas
sociais tém intima relacdo com a aprendizagem, pois mostram como a articulacédo
com as praticas ajuda o aluno a ver como os conteudos podem se “relacionar com
as reais necessidades e motivos dele” (HEDEGAARD, 2004). Torna-se, assim,
necessario que a professora articule as praticas socioculturais dos alunos a pratica
pedagdgica desenvolvida na sala de aula com intencionalidade e planejamento,
visando alcancar os objetivos propostos no planejamento da aula. Hedegaard
escreve:

A construcéo e a utilizacédo de artefatos e ferramentas sao necessérias, mas
insuficientes para conceituar a aprendizagem. O conceito de contexto é, em
sua visdo, fundamental, pois ‘as tradicdes e as praticas tém de ser vistas
como parte das condi¢cbes para a aprendizagem [a fim de que se efetive] o

desenvolvimento da pessoa em suas relagbes com o mundo’
(HEDEGAARD, 2004, p. 9).

Subcategoria C-2 - Infraestrutura e Condi¢bes de Ensino

Na sala de aula os alunos permaneceram em fileiras durante todo o tempo da
pesquisa, ndao foi observado nenhuma atividade coletiva entre eles. Por muitas
vezes, a disciplina da sala de aula foi prejudicada devido a conversa informal dos
alunos e a indisciplina.

As atividades aplicadas pela professora foram restritas a textos xerocopiados
e ao livro didatico. Nem sempre as atividades ocorreram numa sequéncia curricular
|6gica, por vezes a professora interrompeu a atividade para atender as exigéncias da
Secretaria da educacédo, aplicando atividades de reforco para a aplicacdo das
avaliacdes externas. O patio da escola € composto por calcadas e jardim, a area é
arborizada e possui bancos espalhados por toda a area facilitando a convivéncia dos
alunos durante o recreio e os intervalos entre uma aula e outra e também durante o

desenvolvimento dos projetos.

Subcategoria C-3 - Praticas institucionais e desenvolvimento dos alunos

No registro da aula a seguir, observam-se duas ocorréncias: primeira, a
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7

demonstracdo de uma aula dialégica, cuja participacdo do aluno é requerida;
segunda, a atuagado da professora que ndo desenvolve bem o papel de mediadora.
Ela faz a pergunta, e ela mesma responde, ndo ajuda o aluno a desenvolver a acéo
de pensar, refletir e criar, possibilitando a internalizacdo do conteddo com recursos
ja apreendidos mediante a atividade de ensino. A professora ndo aproveita a pista
dada pela aluna (F) para fazer a mediacdo pedagogica.

A professora: — Pessoal, os slides sdo poucos, mas vamos acrescentar com

0S conceitos que vocés ja estudaram. Certo?

A professora vai mostrando os slides e intercalando as perguntas.

A professora: — De onde é que vem o solo?

Aluno (A): — O solo vem das rochas.

A professora explica: Agente d4 o nome de solo ou de podogénese. As

rochas séo feitas de solo de origem animal e vegetal.

Aluno (F): — Quando minha mée falou de fruta organica eu pensei que era

fruta organizada.

A professora: — Pessoal, uma pera organica é aquela que ndo recebeu

agrotéxico. Um bezerro que morreu la no pasto passa por um periodo de

decomposicao e volta como nutriente para o solo.
(Fragmento de observacgédo realizada no dia 6 de junho de 2018).

Segundo Libaneo, sdo as praticas escolares, as praticas de ensino, 0s
aspectos pedagodgico-didaticos, ou seja, a qualidade interna das aprendizagens
escolares: o0 que os alunos aprendem como aprendem e o que fazem com o que
aprendem em face de contextos socioculturais e institucionais concretos que vao
aferir a qualidade ou ndo do ensino como um todo (LIBANEO, 2001, p. 11).

Corrobando com as ideias dos autores citados acredita-se que o0 ensino deve
ser organizado de modo a garantir ao aluno o desenvolvimento e a aprendizagem
escolar através da mediacdo pedagdgica com instrumentos e signos que atuam na
“Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP” de forma consciente, capaz de promover

mudancas qualitativas no ensino em direcdo a formacéao do conceito tedrico.
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CONSIDERACOES FINAIS

O principal objetivo deste trabalho foi investigar a ocorréncia ou nao, na
pratica pedagogico-didatica de uma professora, de formas de organizacdo do ensino
relacionadas com a interligacdo entre praticas pedagdgicas e praticas socioculturais
dos alunos. Os autores que contribuiram para a formulagdo da teoria histérico-
cultural como Vygotsky, Davydov, entre outros estudiosos como Hedegaard e
Chaiklin que compreendem que ha uma relacéo entre a cultura e a organizacao do
ensino. Tivemos, assim, como importante referéncia tedrica para esta pesquisa o
entendimento de que a organizagao do ensino por meio de tarefas de estudo inclui a
articulacdo das praticas pedagogicas com as praticas socioculturais do aluno. Nessa
organizacdo, 0os conceitos espontaneos sao referéncia para a aprendizagem dos
conceitos cientificos, conforme o caminho pedagogico designado por Hedegaard de
“‘duplo movimento no ensino” (2005). Esta dissertacdo foi produto da analise
empreendida tanto das obras tedricas estudadas como dos dados advindos da
pesquisa de campo, articulando a investigacdo bibliografica conceitual e a
investigacdo empirica através de dois instrumentos: observacdo nao participante e
entrevista. A referéncia empirica foi a organizacdo do ensino de uma turma do 6°
ano de uma escola publica de tempo integral, porém, os resultados desta
investigacdo nao ficaram ligados apenas a esta singularidade, pois a organiza¢éo do
ensino esta inserida em um contexto mais amplo.

Dessa forma, o trabalho pretendeu apresentar algumas evidéncias sobre
como se deram, numa situagao objetiva de sala de aula, a integracao entre praticas
socioculturais e praticas pedagodgicas nas formas de organizacdo do ensino
observadas no trabalho da professora. Tivemos o cuidado, na andlise dos dados, de
apontar ndo apenas as insuficiéncias em relacdo a articulacdo entre préaticas
pedagogicas e praticas socioculturais, mas também, as contradicbes que indicam
possibilidades, ainda que incipientes, de consecucéo dessa articulacao.

Nas andlises efetuadas com base nos dados coletados e na teoria escolhida
como referéncia 0 que pudemos apurar € que a professora, na organizacdo do
ensino, raramente fez a integracdo entre as praticas pedagogicas e as praticas
socioculturais dos alunos com vistas a promover a formacgéo e desenvolvimento dos
conceitos cientificos. Nos registros de observacdo pode-se constatar que foi muito

pouco frequente o aproveitamento das vivéncias socioculturais dos alunos presentes
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em seu cotidiano, local (familia, midias, experiéncias sociais etc.) e a inser¢cdo do
conteldo dessas vivéncias nas interacbes pedagdgicas e inter-relagdo com o0s
conteudos cientificos.

Ficou visivel, também, que na maior parte das atividades levadas a efeito nédo
houve participacdo e cooperacdo entre os alunos de modo a promover situagdes
onde existissem trocas qualitativas que por meio da interagdo, sob a mediagéo da
professora.

Observou-se que as aulas ainda estdo pautadas na forma tradicional e
empiricista predominante nas escolas atualmente, sem introduzir o pensamento
tedrico capaz de promover o desenvolvimento cognitivo.

A professora demonstrou certa escuta em relacao a fala dos alunos, porém, a
qualidade das perguntas e provocacdes formuladas aos alunos eram sempre em
termos de conteddo empirico. O emprego de problemas e situactes
desencadeadoras nao apareceram. Desse modo as experiéncias vivenciadas pelos
alunos em suas condicfes sociais e materiais ndo sao incorporadas nas praticas de
mediacdo pedagodgica voltadas para acbes potencializadoras da aprendizagem
visando o desenvolvimento pleno dos alunos. Porém, outros pontos fundamentais
foram analisados, dentre eles estdo as condi¢des de trabalho da professora, a falta
de formacdo continuada e as dificuldades que a professora enfrenta por nao ter
formacdo na disciplina que ministra especificamente no 6° Ano do Ensino
Fundamental.

Foi comum a professora ser pega de surpresa, tendo a rotina da aula e a
sistematizacdo do desenvolvimento de seu trabalho interrompido pela coordenadora
para trabalhar conteldos a ser aplicados nas avaliacbes externas, fato este que
normalmente causou um desconforto visivel na professora. E importante salientar
que as condi¢cdes de trabalho da professora demonstram questdes fundamentais
que dificulta o trabalho pedagdgico. Dentre elas a preocupacéo da rede estadual de
ensino em instrumentalizar as escolas com materiais pedagdgicos elaborados,
visando a garantia dos resultados nas avaliacdes externas.

Ao relacionar as respostas da entrevista com 0s registros das observacdes
observou-se que ha problemas para além do que foi visivelmente observado,
problemas que diz respeito a precarizagdo do trabalho docente, haja vista, que o
homem n&o pode construr o mundo e a si mesmo isolado de relagbes

historicamente constituidas.
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A analise dos dados empiricos em correspondéncia com 0s principios da
teoria do ensino desenvolvimental permitiram & pesquisadora formar uma
compreensao da atividade do professor como organizadora de situacdes de ensino
em que o trabalho com os contetdos se articula com as vivéncias socioculturais e
materiais do aluno, o professor intervindo na formagéo de operagcées mentais dos
alunos e o aluno como ser ativo em sua aprendizagem.

Nesta perspectiva a pesquisa traz contribuicbes quando apontados detalhes
em relacédo ao trabalho da professora que merece novas investigacdes e busca de
solucdes, dentre eles: professor que trabalha fora da sua area de formacao ou que
tem formacado cientifica fragmentada pelos cursos de graduacédo ofertados ,uma
carga horaria que nao disponibiliza tempo para a pesquisa, tempo para estudos e
trocas de experiéncias no espaco escolar o que indica uma real necessidade de
formacao cientifica continua e continuada que envolva professores por area de
formacao e atuacdo com o objetivo de tornar o processo ensino-aprendizagem uma
atividade capaz de promover o desenvolvimento das funcbBes cognitivas dos
estudantes através da atividade de estudo organizada com a intencionalidade que o
processo requer. A pesquisa fornece dados que suscita a necessidade de pensar o
processo ensino-aprendizagem para além dos resultados nas avaliacdes externas.
Além dos problemas relacionados a formacéo inicial, citados por Libaneo (2010), os
dados da pesquisa de campo e da entrevista demonstram que a jornada de trabalho
da professora é intensa e além da complementacdo de carga horaria como
coordenadora de area. O processo de elaboracédo desta dissertacdo nao foi facil,
pois exigiu transformacdes e novos arranjos nos meus conceitos tedricos e na minha
forma de pensar, mas principalmente me modificou como pessoa. E satisfatdrio ver o
trabalho materializado na dissertacdo. E finalizo o mestrado com novas indagacdes
de pesquisa. Os motivos para outras pesquisas se renovam e imagino possiveis
propostas didaticas que podem ser elaboradas tendo como inferéncias os aportes da
Teoria Histérico-Cultural da Teoria do Ensino Desenvolvimental e as propostas do
Ensino Radical Local na organizagcdo do ensino com o objetivo de desenvolver as
funcdes cognitivas das criancas pautadas na integracdo entre as praticas
socioculturais e as praticas pedagogicas desenvolvidas na sala de aula.

As necessidades iniciais foram supridas, mas surgiram em nd@s inUmeras

outras, ou seja, a compreensdo do modo como os professores dos anos finais do
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Ensino Fundamental organizam o ensino e faz a mediacdo pedagdgica expressa no

contexto dessa dissertacdo ainda requer a constru¢cdo de um olhar a ser pesquisado.
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escolas de ensino fundamental de Santa | Marcos Rogério
oo ) : X 2015
Catarina: um estudo comparativo a partir | dos Santos
dos dados da prova Brasil 2007 e 2013.
A polissemia do conceito fracasso .
C o Ester da Silva
escolar em uma fonte histérica digital Venancio Saraiva X 2016
(1980-2009). '
Fracasso escolar: as atitudes dos | Glauco Fernando
o R . X 2016
familiares frente a este fendmeno Silva Santos.
Entre nimeros e palavras: diferencas que | Isabel Cristina dos
X , X 2015
colidem no fracasso escolar Santos Rodrigues.
O jogo com regras explicitas pode ser um
instrumento para o0 sucesso de | Silvia Nara X 2014
Estudantes com histéria de fracasso | Siqueira Pinheiro
escolar?




Quadro 3: Teses e dissertagcbes da CAPES
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Descritor: Ensino e interculturalidade

Titulo Autor Dissertacdo | Tese | Ano
A pratica do professor de ciéncias
naturais e a organizacdo do ensino | Antonina Mendes

. L ! ) X 2016
mediando a apropriacdo de conceitos | Feitosa Soares.
cientificos.
A préatica pedagdgica intercultural do/a | Lucas Antunes X 2014
professor /a Munduruku. Furtado
Identld_ades no cotidiano |r_1tercultural nas | \1-rene Corréa X 2013
suas dimensfes contextuais.
A escola urbana e a inclusdo de alunos | Wanda Isabel
indigenas: os desafios do curriculo em | Senatore Vargas X 2015
busca de um dialogo intercultural Rodrigues
No “ch&o” da universidade: o ensino

) Py Fernando
superior de musica na Stanzione Galizia X 2016
perspectivaintercultural.
Quadro 4: Teses e dissertagcfes da CAPES

Descritor: Pratica pedagdgica e fracasso escolar
Titulo Autor Dissertacdo | Tese | Ano
Ensino fundamental de nove anos: mais | Tatiane Dominoni
tempo para aprendizagens ou | Rodrigues X 2013
antecipac¢do do fracasso escolar?
Atribuicdes de causalidade para sucesso | Natalia Rodovalho
e fracasso escolar e resiliéncia em | Garcia X 2013
estudantes do ensino fundamental.
Fracasso escolar e a relacdo com o | Flavio Roberto
saber: a educagdo mobilizadora em | Vieira da Silva X 2014
Bernard Charlot.
O que afirmam as pesquisas sobre o | Sueli Assad
fracasso escolar: revisdo integrativa da | Sobrinho X 2016
literatura.
Fracasso escolar: uma questdo entre o | Daniele Bechtlufft
biolégico e o educacional. Simdes Alves da X 2014
Cruz




Quadro 5: Teses e dissertagcbes da CAPES
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Descritor: Préatica pedagdgica e insucesso escolar

Titulo Autor Dissertacdo | Tese | Ano
Pratica pedagdgica e dificuldades de | Caroline
aprendizagem: Processos de inclusdo e | Carminatti X 2015
excluséo na perspectiva dos professores | Scussiatto
Significados e sentidos constituidos por . .
) Sueli Maria de
professores sobre o aprender a ensinar e . X 2016
: o . Sousa Pires
gue medeiam sua pratica pedagdgica
A educacao fisica na rede municipal de
ensino de Ponta Grossa/PR: a pratica | Giovana Soares
- L ; X 2017
pedagdgica nas aulas dos anos iniciais do | da Cunha da Silva
ensino fundamental
O (in)sucesso escolar no ensino | Célia Artemisa
secundario na ilha do sal - cabo verde. Gomes Rodrigues X 2016
Miranda
A pratica pgdagoglca socioambiental Na || icandra Sbais
escola localizada no campo na regido : X 2015
; o Valim dos Santos
metropolitana de Curitiba
Quadro 6: Teses e dissertagcfes da CAPES
Descritor: Préatica socioculturais e ensino
Titulo Autor Dissertacdo | Tese | Ano
Saberes e praticas socioculturais de
~ ~ Andreany dos
populacdes assentadas e suas relacdes g X 2013
Santos Silva
com saberes escolares.
O conhecimento prévio do aluno e o
processo  Ensino-aprendizagem: um | Natanaél Feijé X 2015
dialogo com Professores.
Professoras aposentadas em territério | Isabel Cristina
Rural/Ribeirinho: identidades e préticas | Franca dos Santos X 2013
Socioculturais Rodrigues
Ensino e aprendizagem em escolas rurais
multisseriadas e as contribuicbes da | Regina Bonat
: . o . . X 2017
psicologia historico-cultural e da | Pianovski
pedagogia historico-critica
Praticas pedagdgicas com enfoque | Raquel de Oliveira
criativo: possibilidades e limites Costa Pereira X 2014
Knop




Quadro 7: Teses e dissertagcbes da CAPES
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Descritor: Préatica pedagogica e diversidade cultural

Titulo Autor Dissertacdo | Tese | Ano
Centro cultural Tikuna: praticas | Jucinéra Venancio

pedagégicas e identidade étnica no | de Souza Araljo X 2015
contexto urbano.

Praticas pedagégicas na educacdo de | Zélia Vieira Cruz

jovens e adultos (EJA): interfaces com as | Veloso X 2014
politicas e diretrizes curriculares.

Problemas de atencdo: implicagcbes do | Rosana Aparecida

diagnéstico de TDAH na pratica | Albuquerque X 2013
pedagdégica Bonadio

Pensando e agindo: estudo da relacdo | Maria da Paz

entre desenvolvimento do pensamento e | Siqueira de X 2013
pratica pedagdgica Oliveira

Professores da educacdo do campo: dos | Maria Lemos da

percursos formativos aos saberes da | Costa X 2017
cultura camponesa na pratica pedagogica
Quadro 8: Teses e dissertagcdes da CAPES

Descritor: Pratica pedagoégica e praticas culturais

Titulo Autor Dissertacdo | Tese | Ano
As praticas pedagdgicas de alfabetizacdo | Mara Luciane da

realizadas nos trés Primeiros anos do | Silva Furghestti

ensino fundamental nas escolas da rede X 2013
publica da regido sul de Santa Catarina —

Amurel

A afetividade na préatica pedagoégica de | Juliana Benda

professores do ensino médio sob a odtica X 2015
dos discentes.

Curriculo, diversidade cultural e suas | Lidiana da Cruz

implicagbes a pratica pedagogica de | Pereira Barroso

professores: um estudo em escolas X 2016
publicas municipais do ensino

fundamental em porto velho (Rondbnia)

Préatica pedagdgica e participacdo das | Jeruza da Rosa da X 2014
criangas na escola. Rocha

Realidade e possibilidades da pratica | Emilene Coco dos

docente em matematica nos anos iniciais: | Santos

. o X 2014

um estudo mediado pelas proposicdes

davydovianas.




Quadro 9: Teses e dissertagcbes da CAPES
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Descritor: Pratica pedagogica e contexto cultural

Titulo Autor Dissertacdo | Tese | Ano
Praticas educativas culturais € | Nileide Souza
escolarizacdo na capitania de Mato Dourado X 2014
Grosso (1748-1822)
Praticas pedagdgicas inclusivas no
cotidiano da educacao infantil: : -
) ~ A Keila Cristina Belo
consideracbes sobre a infancia e a . S X 2013
. S da Silva Oliveira

crianga com deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento
A diferenga cultural no contexto de uma | Loreta da Silva de

S . X 2016
escola publica com alto IDEB Sousa Pereira
A aprendizagem das praticas culturais na | Rosiellem Cabral
comunidade ribeirinha de Mapirai de | dos Passos de X 2013
baixo em Cametd - PA. Almeida
Manifestagbes culturais do Pard no
cotidiano escolar: reflexdes sobre as
praticas educativas dos professores do | Tayane Cid Costa X 2017

liceu escola de artes e oficios “mestre
Raimundo Cardoso”.
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Quadrol10: Artigos vinculados a periodicos classificados em Qualis Al, A2, B1,
B2 e B3
Temética encontrada com os
. descritores: Praticas Socioculturais, Ano de
Revista Préticas Pedagdgicas, Fracasso Autor Publicacio
Escolar e Diferencas Culturais e
Educacionais
Adriana Regina de Jesus
Santos, Claudia Chueire
Alguns limites e possibilidades da | de Oliveira, Nathalia
> . . - 2016
pratica pedagdgica no contexto escolar. | Martins, Rogério  da
Costa, Hélio José
Luciano.
Cultura escolar e cultura urbana na | lan Andrade Cavalcante. 2016
Salvador do pés-abolicdo, 1888-1906.
. Formacdo e certificacdo em massa e | Jodo dos Reis Silva
Revista - . S n
HISTEDBR abordaqens do multlcultu~rahsmp e dgs Junlqr, Tania Barbosa 2013
. competéncias na educacgdo a distancia: | Martins.
On-line S
implicagbes ao trabalho docente.
Educacdo e diversidade: interfaces e | Anselmo Alencar Colares, 2015
desafios na escola de tempo integral. Rosana Souza.
Impacto da diversidade cultural nas | EIma Julia Gongalves de
politicas educacionais: uma critica as | Carvalho, Rosangela 2015
propostas das agéncias internacionais. Célia Faustino
Praticas de leituras escolares nos anos | Marcelo Oliano Machado,
20: os usos do almanaque Biotbnico | Ednéia Regina Rossi, 2013
Fontoura. Elaine Rodrigues.
Aspectos sociocognitivos do fracasso | Rita Ribeiro Voss. 2014
escolar.
Revista Da comunidade & escola: desvelando | Marinaide Lima de
Educagéo praticas culturais  (in)visiveis  dos | Queiroz Freitas, Elisabete 2016
em Questdo | sujeitos praticantes pensantes. Duarte de Oliveira
Praticas  pedagdgicas e  ensino | Ronaldo Marcos de Lima 2015
integrado. Araujo,GaudéncioFrigotto.
A cultura escolar e a formagdo de | Andressa Lariani Paiva
professores em  Cianorte/PR: da | Gongalves, Analete 2016
Cadernos de | institucionalizacéo as praticas e saberes | Regina Schelbauer.
Historia da pedagégicos (1957-1964)
Educacéo Cultura escolar através da meméria dos | Patricia Weiduschadt,
pomeranos na cidade de Pelotas, RS | Elomar Tambara. 2014
(1920-1930).
A aprendizagem contextualizada: | Maria Isabel Ferraz
analise dos seus fundamentos e | Festas 2015
praticas pedagdgicas.
Escola do campo: relacdo entre | Isaura Isabel Conte,
) oo 2017
conhecimentos, saberes e culturas. Marlene Ribeiro
Revista Igualfjade, desiguz_ildad’? e diferencas: o | Flavia Schilling 2013
Educacdio e gue é uma escolajusta.A _ .

Pesquisa O dgbate contemporaneo sopre a Tatla.ne Cosentino
diversidade e a diferenca nas politicas e | Rodrigues, Anete 2013
pesquisas em educacao. Abramowicz.

Praticas pedagdgicas de ensinar- | Maria Amélia  Santoro

aprender: por entre resisténcias e | Franco 2015
resignacoes.

Selecdo velada em escolas publicas: | Luciana Alves, Anténio 2015

continua
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Tematica encontrada com os
descritores: Praticas Socioculturais,

Ano de

Revista Praticas Pedagégicas, Fracasso Autor Publicacio
Escolar e Diferencas Culturais e
Educacionais
praticas, processos e  principios | Augusto Gomes Batista,
geradores. Vanda Mendes Ribeiro,
Mauricio Ernica.
A pesquisa na pratica docente em | Fernanda Keila Marinho
projeto de formacdo continuada: ideias | da Silva e Mauricio 2015
e praticas em debate. Compiani
Jovens professores no contexto da | Heloisa Helena Oliveira
pratica e as tecnologias de informacgéo e | Magalhdes Couto. 2014
comunicacao (TIC).
Revista Préaticas escolares e desempenhg d_os Alexandre _ Pereira
Educacio & alunog: uso das abordagens quantitativa Sa[gadq .Jumqr, Juliana 2016
céo
Sociedade | € gualitativa. Chlargttl Novi, Jonas
Ferreira.
Praticas pedagégicas e inclusdo: a | Hildete Pereira dos Anjos,
sobrevivéncia da integracdo nos | Luciana Barbosa de Melo,
processos inclusivos. Katia Regina da Silva, 2015
Lucélia C. Cavalcante
Rabelo, Marcelo Almeida
Araujo.
A habilidade empatica do professor na | Leticia Pontes, Cleomar 2015
dinamizacao da sua pratica pedagdgica | Ferreira Gomes.
Educacédo fisica escolar: (re)vendo os | Flavia Fiorante, Regina
pressupostos e a pratica pedagégica | Simdes, Luci Regina
ngi;l?ssaqe dos professores do ensino fundamental. Muz;eti, Cassiano 2015
Pensamenlto . - - Fe_r're|ra Inforsatq
Educacional Paulo Frelre.' corpos |r)tgrd|tados e | Miriam Furlan Brighente 2015
negados na préatica pedagdgica.
Politicas educacionais e diversidade: | Mariangela Bairros,
modos de implantacdo junto as escolas | Denise Bussoletti. 2015
d e educacao bésica
A formacdo cultural do professor: | Michelle de Freitas
desafios e implicagdes pedagogicas. Bissoli, Aline Janell de
Andrade de  Barroso 2014
Revista Moraes, Soénia Claudia
Educacéo Barroso da Rocha
em As Préticas de Licenciatura e o Trabalho | Marli Eliza André, Marcia
Perspectiva Docente dos Formadores na | de Sousa Hobold 2013
Perspectiva de Licenciados de Letras.
Articulando pesquisa e pratica na | Maria Inés Marcondes 2013
formag&o inicial dos professores.
Por qué, Escola, Por qué? Estudantes | Maria de Lurdes Dias
sobredotados com insucesso escolar Carvalho, Judite Zamith 2017
Cruz
Revista Ensino de Historia, Didlogo Intercultural | Carla Beatriz Meinerz 2017
Educacdo & | e Relacdes Etnico-Raciais.
Realidade Desconstruindo Discursos de Diferenca | Walace Rodrigues 2017
na Escola.
Autoria, Intervencdes e Deslocamento | Damaris Fabiane Storck, 2013
Cultural: uma analise intercultural. Henrigue Evaldo Janzen
Cotidiano escolar e praticas | Vera Maria Ferrdo
) . 2016
Revista interculturais. _ _ Can_dau
Cadernos de Entr(_e as p0|ItIC¢:i$ de qualidade e a | Maria Malta Campos 2013
Pesquisa qu_ahtila_de das_pra_t|cas._ _ _
Principios de justica e justica escolar: a | Marcos Rohling, lone 2016
educacdo multicultural e a equidade. Ribeiro Valle
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Tematica encontrada com os
descritores: Praticas Socioculturais,

Revista Praticas Pedagégicas, Fracasso Autor Pupt;rl]ic()::;éo
Escolar e Diferencas Culturais e
Educacionais
Revista Dialégos e conexdes entre praticas | Filardes de Jesus Freitas
Critica socioculturais e o saber escolar em um | da Silva, Iran Abreu 2016
Educativa assentamento rural. Mendes
Momento, O papel do contexto sociocultural para | Maria Teresa Senna
Rio Grande as praticas pedagdgicas dematematica 2010
da crianca na Educacéo Infantil

Revista FORMACAO DE PROFESSORES E A | Katia Augusta Curado
Lugares de | QUESTAO DA CATEGORIA CULTURA: | Pinheiro Cordeiro da Silva

~ = ; e . 2015
Educagéo contribui¢es do marxismo e Shirleide Pereira da

Silva Cruz




