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RESUMO

O estudo problematiza a interacdo professor-aluno no processo de ensino e
aprendizagem de ciéncias, no contexto de uma sala multisseriada do 4° e 5° anos do
ensino fundamental, numa escola municipal de Cruzeiro do Sul — Acre, localizada
em comunidade urbano-periférica. A pesquisa foi realizada por meio de uma
abordagem qualitativa, do tipo pesquisa-acdo, metodologicamente aportada em
observacdes in loco e entrevista. Os dados levantados foram organizados em
categorias analiticas, interpretadas a luz da teoria socio-histérica de Vygotsky. O
estudo mostrou que os significados da interacdo sdo construidos na préaxis docente-
discente, sendo suas pautas, as perguntas, as respostas, o ouvir, o exemplificar, o
acompanhamento das atividades, a comunicacdo, o dialogo e outras acdes que
produzem aproximagdo entre professor-aluno. Considerando os resultados da
discussdo, materializou-se o Produto Educacional: “Roteiro Didatico — A interacdo
professor-aluno”, como uma contribuicdo para que as interacdes estabelecidas pelos
professores com o0s alunos, no processo de ensino e aprendizagem, se tornem mais

efetivas e favorecedoras de aprendizagens significativas.

Palavras-chave: Interagdo professor-aluno. Ensino de ciéncias. Escola
multisseriada.



ABSTRACT

The study questions interaction between teacher and student in the teaching and
learning of science, in the context of a multigrade class of 4th and 5th grades of
elementary education in a municipal school in Cruzeiro do Sul city (Acre-Brazil),
located in urban and peripheral community. The study was conducted through a
gualitative approach, the action research type, methodologically anchored in spot
observations and interviews. The data collected were organized into analytical
categories, interpreted bearing in mind the socio-historical theory of Vygotsky. The
study showed that the meanings of the interaction are built in the teacher and student
practice, being their agenda, questions, answers, listen to, the exemplifying, the
monitoring of activities, communication, the dialogue and other actions that produce
rapprochement between teacher and student. Considering the results of the
discussion, they materialized the Educational Product: "Didactic Roadmap — The
interaction between teacher and student “, as a contribution to the interactions
established by teachers with students, in the teaching and learning process, become

more effective and favoring a significant learning.

Keywords: Interaction between teacher and student. Science teaching. Multigrade

school.
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1 INTRODUCAO

A interacdo professor-aluno no contexto da escola de hoje, ainda constitui-se
como campo fértil de andlise. A subjetividade caracteristica das acdes de ensino e
aprendizagem faz com que em influéncia mutua professor-aluno, no processo de
conhecimento, lancem mao de multiplos elementos necessarios a construcdo de
suas identidades. No contexto do ensino de ciéncias, numa classe multisseriada, tal
especificidade investigativa da ao objeto de estudo ainda mais destaque e
importancia.

A palavra “interacdo” indica a ideia de que exista dentro de processos
continuos de acdes, o estabelecimento de relacbes. E facil perceber que num
processo idiossincrasico que se configura em uma formatacdo antagonicamente
complexa e simplista, mais ao mesmo tempo completamente especifica, exista um
continuo de relacBes dentro da acao (interacdo) nas ilacbes que se estabelecem
entre professor-aluno. Nesta percepcdo, a interacdo discente-docente € dotada de
uma subjetividade que precisa ser exatamente condicionada ao tempo, ambiente, e
na perspectiva que cada um deposita e evidencia no espaco da escola e/ou da sala
de aula.

Considerando que outros pesquisadores jA se dedicaram a investigar a
singularidade da interacdo, nossa perspectiva dentro da producdo é evidencia-la
atrelada ao ensino e aprendizagem de ciéncias no contexto da sala multisseriada.

O desafio de tal analise no ensino de ciéncias em escolas multisseriadas, nos
faz pensar nas singularidades que perpassam o cotidiano destas instituicbes e mais
ainda, refletir sobre como esta a producéo académica sobre esta realidade.

A histéria do ensino de ciéncias e das classes multisseriadas no Acre é
praticamente inexistente do ponto de vista do registro oficial e da produgao
académica. Sentimos isso quando nos debrugcamos na busca de producbes que
caracterizassem ao longo do tempo o seu desenvolvimento. Em seu lugar
encontramos uma lacuna que nao pode ser confundida como um estado de
inexisténcia.

N&o é possivel falar de ensino de ciéncia em nossa realidade se nao
compreendermos um pouco dos sujeitos da escola multisseriada (professores,

alunos e comunidade).
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Cardoso e Jacomeli (2010) relatam que, tanto na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacfes (BDTD) quanto no Banco de Teses e Dissertacbes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no
Sistema Lattes/CNPq utilizando as palavras-chave: escola/s multisseriadal/s,
escola/s multiseriada/s, classe/s multisseriada/s, classe/s multiseriada/s, bisseriada,
ensino multisseriado, ensino multiseriado, sala/s multisseriada/s e sala/s
multiseriada/s, encontraram apenas sete trabalhos, desse total apenas dois nas
areas de Educacédo em Ciéncias e Matemética.

Em pesquisa mais recente, que buscava publicagbes com a temética
“‘Ensino de Ciéncias na Educacdo do Campo”, Enisweler, KLiemann e Strieder
(2015) mapearam 111 trabalhos, sendo 90 dissertacbes e 21 teses. Embora este
ndamero pareca consideravel, devemos lembrar que a educacao do campo envolve
uma diversidade de categorias e modalidades de ensino e neste rol o ensino
multisseriado representa apenas uma parte.

Em busca de uma melhor acepcdo sobre o ensino em multisséries,
procuramos reflexdes em torno de pesquisas que tem se sucedido com o intuito de
caracterizar esta realidade. Dado o ndo tdo vasto campo de producao especifica,
apresentamos para situar as leituras e andlises em torno de nossa pesquisa,
elementos de discussfes gerados por investigacBes realizadas por outros
pesquisadores.

Um dos trabalhos analisados, tratava-se da dissertacdo de mestrado de
Pantel (2011) que nos apresentou uma reflexdo acerca da experiéncia das escolas
rurais multisseriadas, a partir de uma chamada de discussdo dos elementos
intrinsecos ao seu mundo, bem como do conhecimento de praticas e rotinas
pedagdgicas estabelecidas em uma escola rural multisseriada da regido Sul do
Brasil.

Esse autor desenvolveu uma pesquisa qualitativa, concentrando sua
producdo ao aspecto etnografico, na opcdo percebeu-se uma visao favoravel da
pesquisa em razdo da mesma entender que em torno da escola multisseriada existe
uma cultura prépria que deve ser também vislumbrada se quisemos compreender
sua realidade. Como bem expde a autora, existe a necessidade de reflexdes sobre a

natureza singular da atividade pedagdgica estabelecida nas escolas multisseriadas.



16

Para uma consistente interpretacéo desta escola, a investidura educacional
deve trazer em si critérios de avaliacdo e mecanismos de controle que digam
respeito diretamente a realidade urbana periférica e/ou rural das referidas
instituicdes. O objetivo geral do estudo consistia em retratar e analisar a dindmica
em que as relacdes e trabalho pedagodgico se ddo nas escolas multisseriadas e
como estes mecanismos podem concretizar a educacdo do campo. Assim foi
possivel conhecer, registrar e refletir aquela escola, como também contextualizar
com a densidade desejada e necesséria para atender as necessidades apontadas
pelo estudo.

Na investigacdo de Pantel (2011) chama atencédo as estratégias utilizadas
para realizacdo da pesquisa, pois apesar de ndo apresentar nenhuma sofisticacéo,
sédo elementos que podem retratar com fidedignidade as escolas do campo, pois as
anotacdes em diarios de campo, registros fotogréficos, entrevistas semiestruturadas,
permitem o convivio com a escola e a comunidade. Com isso certamente inserem-se
nos instrumentos que desejamos utilizar em nossa investigacao.

Nos debrucamos também na producédo dissertativa de Ferri, cujo trabalho
objetivava refletir sobre: “a existéncia das classes multisseriadas no panorama da
escolarizacdo brasileira, bem como investigar os limites e possibilidades destas
classes a luz das concepgodes libertarias de educacao” (1994, p. 9). Essa pesquisa
tinha um enfoque privilegiado, pois trouxe a tona a discusséao teoria-pratica a medida
em que uniu experiéncia das alunas do Curso de Pedagogia da Universidade do
Contestado (UnC), campus de Concordia, com os professores de classes
multisseriadas da Regido do Meio Oeste Catarinense.

Na producdo elucidou-se os limites e as proposicdes da formacdo do
professor para o universo da escola do campo, discorrendo sobre a relagao
conhecimento/contetidos escolares e a percepcdo do sistema de seriagdo. Foi
norteado na discussao os pontos fortes da escola multisseriada como: a relagao
pedagogica que permita trabalhar a heterogeneidade, as relaces/interacdes
autbnomas e cooperativas.

Uma outra dissertagdo que analisarmos foi a de Queiroz (2006) que tinha
como objetivo de trabalho, investigar as praticas pedagdgicas dos professores em
Ciéncias Naturais, que atuavam em classes multisseriadas do Projeto Escola Ativa,

de 12 a 42 série do Ensino Fundamental, da zona rural de Teresina.
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Nesta pesquisa 0s pressupostos metodolégicos centravam-se na natureza
descritiva e de base qualitativa da pesquisa em que foram analisadas as praticas
pedagogicas em Ciéncias Naturais desenvolvidas no contexto das classes
multisseriadas em escolas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental que utilizam a
metodologia do Projeto Escola Ativa. Os sujeitos da pesquisa foram treze
professoras, e na sua realizacdo foram utilizadas para coleta de dados, a
observacéo sistematica e a entrevista semiestruturada.

No desenvolvimento das discussdes foram trazidos para o bojo de reflexdes,
as contribuicdes de Jonh Dewey, Paulo Freire e Vygotsky como base referencial-
tedrica para a pesquisa. No contexto da investigacao, ficou evidente a necessidade
de uma reavaliacdo do ensino de Ciéncias Naturais nessas classes, com uma Visao
significativa de mundo, um aprendizado dado a partir da realidade vivida para o
exercicio pleno da cidadania.

No investimento investigativo de Freitas (2005) que se constituiu como
analise gqualitativa, centrada no estudo de caso, com abordagem narrativa sobre o
ensino de ciéncias em classes multisseriadas, buscava-se perceber como se da a
construgcdo do conhecimento de ciéncias numa turma de 30 alunos reunidos numa
mesma classe de pré-escolar até 42 série. O objetivo do trabalho foi conhecer como
a professora de classe multisseriada lidava com a diversidade de saberes dos
educandos e das interagcdes sociais e discursivas desenvolvidas no contexto da sala
de aula, vendo como se d& o desenvolvimento dos conteudos pedagdgicos no
ensino e aprendizagem de ciéncias nas diferentes séries com as quais trabalha.

Nesta pesquisa, 0s aspectos metodoldgicos consolidados foram: observacao
direta com o objetivo de abstrair interagdes sociais e discursivas, notas de campo
gue transcreveriam 0s processos interativos em sala de aula, e as fotografias e
Imagens que caracterizariam 0s sujeitos durante as aulas. Este estudo foi o que
mais nos chamou atencdo por ser o que mais aproximou-se de nosso objeto de
estudo.

Destarte, as construcdes tedricas que se desenvolvem nos estudos acima
apresentados, tinham por intuito trazer os aspectos de reflexdo que se avolumam
aos conceitos sociais, politicos, filosoficos e culturais da educacdo que de forma

explicitas ou implicitas sdo segmentos de discussdo dentro de nossa pesquisa.
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As produgdes tratavam-se em sua maioria de estudos de caso, produzidos a
partir de organizacdes, analise e sistematizacdes que retratam as referidas unidades
escolares ou suas salas de aula, e as vezes um programa educacional de municipio
ou estado. Pelas especificidades do ensino de ciéncias nas escolas multisseriadas
as pesquisas apresentadas situavam-se no campo qualitativo com recorréncia de
métodos etnograficos.

Percebemos com as informacdes anteriormente apresentadas que ainda se
constitui como um grande desafio para as instituicdes de ensino superior, a garantia
e ampliagdo de espacos de discussao sobre o ensino de ciéncias nas escolas
multisseriadas, tanto nos cursos de graduacdo como de pés-graduacdo. Pesquisas
sobre a tematica sdo desafios que precisam ser enfrentados, sobretudo
reconhecendo o direito a escolarizacdo e a necessidade de atencdo as
especificidades desta modalidade de ensino.

Deste modo, chegamos a compreensdo de que nao basta olhar o contexto
atual do ensino de ciéncias na escola multisseriada como conjunto de
conhecimentos tedricos e praticos afunilados nos métodos, avaliacbes, exemplos e
teorias cientificas. E preciso uma visdo inovadora que o veja como objeto constante
de reflexdo numa disposi¢céo de ensino capaz de formar para a criticidade, trazendo
de dentro das relacdes cotidianas objetos de estudo.

Sentimo-nos plenamente contemplados com os ideais de Freitas quando
descreve com precisdo as motivacfes para sua pesquisa, estes sdo também os
motivadores que nos levaram a optar por estudar a interacdo professor-aluno no

ensino de ciéncias,

[...] por compreender que € no Ensino de Ciéncias que os alunos tém
contato, pela primeira vez, em situacdes de aprendizagem, com certos
conceitos cientificos e, dependendo de como forem trabalhados, poderéo ou
ndo vir a interessar-se por Ciéncia. (2005, p. 51)

A autora expde ainda que escolheu o ensino de ciéncias por ser uma area
pouco pesquisada em seu Estado, no que diz respeito as classes multisseriadas.

Na perspectiva apresentada, fica explicita a importancia de termos estudado a
interag&@o professor-aluno, n&o por se tratar de um estudo da ciéncia pela ciéncia, a

ciéncia pelo contetdo conceitual e, sim, pelas relacdes de aprendizagem erigidas no
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ato educativo, dentro das pautas de interacdo, dentro dos processos psicolégicos
superiores que surgem no contexto da zona de desenvolvimento proximal.

Sabendo que a sala multisseriada é caracterizada pela reunido de alunos com
idades variadas (geralmente de 6 a 10 anos), com nivel de desenvolvimento
diversificado, que sdo em encontradas em espac¢os urbanos periféricos, no campo e
em comunidades indigenas e quilombolas, e acontecem na educacdo basica,
especificamente no ensino fundamental de 1° ao 5° ano, sendo justificada em areas
elou regides de comunidades pequenas, em situacdo de isolamento geografico ou
sem condi¢cdes de acolherem escolas que formem turmas independentes com
namero de alunos suficientes, é que buscamos elementos para nossa investigacao.

Tendo por objetivo a analise da interacdo professor-aluno no ensino e
aprendizagem de ciéncias no contexto de uma classe multisseriada de 4° e 5° anos
do ensino fundamental, e como questdes de estudo: Que significados a professora
de turma multisseriada de 4° e 5° anos do ensino fundamental atribui a interacao
professor-aluno, em sala de aula? e Quais as pautas de interacdo professor-aluno
presentes no processo de ensino-aprendizagem de ciéncias, no contexto da turma
multissérie de 4° e 5° anos do ensino fundamental?

Partindo da premissa de que as trocas e as negocia¢cdes estabelecidas pelo
professor numa acéao dialégica com os alunos, sdo fundamentais para que a relacéo
de docéncia se realize, e que deve envolver quem ensina, o0 que é ensinado e quem
aprende, este estudo focalizou-se no que ocorre no contexto do ensino
multisseriado, entendido como um espaco em que a interacdo € ainda mais
necessaria, em razao das presumiveis diferencas cognitivas entre os alunos.

Nessa perspectiva, nossa proposta foi contribuir para a difusdo das
discussbes de modo a elucidar as indagacdes que integram o problema da pesquisa
e que desejamos abordar dentro da producédo. Talvez, mais que tudo, queiramos dar
respostas as muitas inquietagbes vivenciadas desde a infancia, quando ainda
estavamos na condicdo de estudande de escola com caracteristicas multisseriada.

Para melhor compreensdo do estudo realizado, esta dissertacdo esta
textualmente organizada em: introducé&o, quatro capitulos e conclusao

No primeiro capitulo apds a intrudugéo é explicitada a pesquisa, apresentando
a contextualizacdo do problema, objetivos de estudo, questbes de estudo,

procedimentos metodologicos e o0 contexto dos sujeitos da pesquisa.
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No capitulo seguinte caracteriza-se o0 contexto pedagdgico da pesquisa,
descrevendo a organizacdo da escola multisseriada, o ensino de ciéncias e expondo
reflexdes iniciais de Vygotsky no contexto da multissérie e do ensino de ciéncias.

Logo apdés temos o capitulo que reune o refencial teérico da pesquisa,
dispondo em primeiro momento a contextualizacdo da Teoria Socio-histérica de
Vygotsky e em segundo momento os postulados centrais.

O capitulo subsequente dedica-se a expor os resultados da pesquisa, se
organizando em apresentacdo e discussao dos resultados e testagem e validacao
do Produto Educacional: Roteiro Didatico — A interacdo professor-aluno.

Por ultimo, nas consideracdes finais, junto com algumas recomendacdes,
retomamos os resultados da pesquisa reafirmando os significados e o papel da
interagdo no processo de ensino e aprendizagem de ciéncias no contexto de sala

multisseriada.
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2 A PESQUISA

Através dos outros constituimo-nos.
(VYGOTSKY, 2000, p. 24)

A perspectiva do estudo sobre a interacdo professor-aluno no ensino e
aprendizagem de ciéncias no contexto de uma sala multisseriada, destinou-se a
investigar: Que significados a professora atribui a interagcdo professor-aluno e ao
papel desta no contexto de uma turma multisseriada de 4° e 5° anos do ensino
fundamental? Quais as pautas de interacao professor-aluno presentes no processo
de ensino-aprendizagem de ciéncias, no contexto da turma multissérie de 4° e 5°
anos do ensino fundamental?

Este capitulo apresenta, de forma sucinta, a contextualizacdo do problema;
objetivos de estudo; questbes de estudo; procedimentos metodoldgicos; e o0s

contextos e 0s sujeitos da pesquisa.

2.1 Contextualizacdo do Problema

Segundo os postulados vygotskianos, € nas e pelas interagbes sociais que
ocorre o desenvolvimento das fun¢cdes psicologicas superiores. No contexto de sala
de aula, cabe ao professor, como parceiro mais experiente, o papel de organizar as
pautas de interacdo para que a relacdo pedagdgica se efetive.

Para Vygotsky (1998b), apesar de muitos ndo reconhecerem, € preciso que 0
professor perceba que a atuacdo do parceiro mais experiente junto ao menos
avancado € de fundamental importancia para o desenvolvimento da aprendizagem,
pois facilita a mediacdo entre aquilo que o individuo menos experiente ja sabe
fazer/compreender sozinho e aquilo que ele ainda ndo sabe, mais podera aprender
na interagdo com quem sabe.

Sabendo entdo que a interacdo professor-aluno € fator preponderante para o
sucesso do individuo na escola, cumpre destacar que o papel do educador no
processo, € favorecer as condicbes para que o aluno no conjunto estrutural e
interpretativo da zona de desenvolvimento proximal consiga fazer relagdes com o

gue estd aprendendo e o que ja sabe.
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Nesse contexto, ndo se pode excetuar as realidade das classes
multisseriadas, a medida que dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), (2014) indicam que dos 188.673
estabelecimentos existentes na educacdo basica do Brasil, 22.269 sao de
instituicbes com apenas 1 sala de aula. Ja os dados do Estado do Acre chamam
ainda mais nossa atencéo, pois das 1.672 escolas, 775 sao construcdes de apenas
uma sala de aula, ou seja, 46% da rede de ensino possuem as caracteristicas das
escolas multisseriada.

Sobre as escolas multisseriadas no Estado do Acre, Farias (2015) diz ter
havido um grande esforco no sentido de garantir a universalizacdo do acesso e
permanéncia na educacéo de toda a populacéo residente em locais que apresentam
guadro populacional rarefeito, visando assegurar a qualidade do ensino e
aprendizagem para todos os alunos.

Os dados abaixo apresentam um pouco desta preocupacéao:

Ainda de acordo com o0s objetivos destacados para as classes
multisseriadas, podem ser ressaltadas as seguintes metas: atender a
25.000 alunos matriculados nas séries iniciais do Ensino Fundamental em
Classes Multisseriadas, em &reas rurais de dificil acesso, identificar e
matricular 2.500 criancas em idade escolar do 1° ao 5° ano, que estéo fora
da escola; garantir a matricula de 2.800 31 criangas de 6 anos no Ensino
Fundamental e alfabetizar 100% dos alunos até o final do 2° ano do ciclo de
alfabetizacdo (FARIAS, 2015, p. 30)

Estas sdo metas estabelecidas pelo Plano Estratégico da Secretaria de
Estado de Educacdo do Acre a partir de janeiro de 1999 e implementadas pela
Coordenacéo de Ensino Rural.

No contexto local analisado, dados do Plano Municipal de Educacéo: 2015-
2025, instituido pela Lei 696 de 23 de junho de 2015, revelam que Cruzeiro do Sul
possui uma das melhores coberturas de matricula de todas as cidades do Estado do
Acre. Sao ao todo 192 escolas de educacao basica, sendo 54 de ensino infantil, 167
de ensino fundamental e 22 de ensino médio, além de 7 instituicbes que ofertam
ensino superior.

Em 2014 a cobertura de matricula no ensino fundamental era de 20.025
alunos, deste total 10.520 compunham turma do ensino de 1° ao 5° ano.

Sabendo que as classes multisseriadas geralmente ocorrem em escolas

localizadas em comunidades com baixo indice demogréfico, onde é ofertado para a
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comunidade o ensino dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 59),
predominantemente na mesma sala, pelo mesmo professor. A organizacdo do
ensino da-se para varios anos com o objetivo de atender alunos com diferentes
idades e niveis de desenvolvimento.

Visando uma melhor caracterizacdo do ensino multisseriado, empreendemos
buscas de informacdes que nos auxiliassem no processo, através dos sites oficiais
da administracdo publica. Nos deparamos com uma certa obscuridade na exposicéo
destes dados, quando realizadas as pesquisas em 6rgdos como: Ministério da
Educacdo (MEC), Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), Secretaria de Estado de Educacéo e Esporte (SEE/AC), Secretaria
Municipal de Educacdo de Cruzeiro do Sul (SEMED/CZS), pois ndo referendam
informagdes precisas sobre esta modalidade de ensino. Para que néo ficasse um
limbo de informagbes, implementamos busca ativa local nas Secretarias de
Educacao do Estado e Municipio.

Os dados abaixo, sdo informacdes precisas de como a Rede Estadual de
Ensino no atendimento as classes multisseriadas, coletadas no Setor de Estatistica
da Representacao da SEE/AC em Cruzeiro do Sul.

A partir dos elementos levantados, foram geradas duas categorias basicas:
escolas sem diretores e escolas com diretores. No Estado do Acre foi
convencionado pela Lei 1.513 de 11 de novembro de 2003, que as instituicbes de
ensino com menos de 100 alunos sdo gerenciadas pelo professor responsavel, ao
passo que a escola a partir de 101 alunos deve acontecer o processo democratico
de escolha de diretores.

Nesse sentido, a tabela abaixo apresenta as escolas que séo tipicamente
constituidas por turma em multisséries sem diretores, localizadas em comunidades
rurais da Rodovia Federal 364 (BR 364), as margens de rios ou igarapés, nos ramais
(estradas vicinais via de regra sem asfaltamento), além de localidades de dificil
acesso, como aqueles lugares que se tem que realizar dois trajetos por se tratarem

de escolas no meio floresta.



24

Quadro 1 - Escolas Publicas Estaduais do Municipio de Cruzeiro do Sul com Turmas Multisseriadas
(Sem Diretores) — 2015

Ne .
Ordem Nome da Escola Etapa/Série (Turma Multi) | de (guantldade
aluno | 9€ Turmas
1 Esc Antonio Juvencio Barroso 1° AO 5° ANOS 17 1
. . . 1° 2° E 3° ANOS 19
2 Esc Antonio Rodrigues Da Silva 40 E 50 ANOS 15 2
. . 4° E 5° ANOS 11
3 Esc Ari Rodrigues 10 20 E 39 ANOS 21 2
. 4° E 5° ANOS 11
4 Esc Cruzeiro Do Sul 10 20 E 39 ANOS 22 2
1°2° E 3° ANOS 16
5 Esc Dom Pedro | 40 E 59 ANOS 9 2
0 20 (o]
6 Esc Dom Pedro Il 1 43 EESS AﬁINO(;S ﬁ 2
7 Esc Estrela Do Acre 1° AO 5° ANOS 11 1
8 Esc Francisco Montenegro Braga 1° AO 5° ANOS 17 1
0 20 (o]
9 Esc Herminio Barreto De Lima ! 402 EE5§ AﬁINO(;S 191 2
10 Esc Igarape Forquilha 1° AO 5° ANOS 18 1
0 A0 (o]
11 Esc Jader Machado 3 1? EEZ°5 AﬁINO(;S ig 2
12 Esc Joao Cordovez 1° AO 5° ANOS 18 1
(o] (o]
13 Esc Jose Bernardo Pinheiro 1?2553?2'358 ig 2
14 Esc Jose Da Conceicao 1° AO 5° ANOS 24 1
3° E 4° ANOS 19
15 Esc Jose De Alencar 19 E 29 ANOS 18 2
1° AO 5° ANOS 6
16 Esc Lua Clara 19 AO 5° ANOS 15 2
. 1° 2° E 3° ANOS 15
17 Esc Novo Horizonte 40 E 50 ANOS 8 2
. 4° E 5° ANOS 14
18 Esc Paraiso Do Saber 10 20 E 30 ANOS 18 2
(o] (o]
19 Esc Pedro Benicio go E go ﬁmgg ;% 2
20 Esc Sao Francisco 1° AO 5° ANOS 11 1
(o] (o]
21 Esc Sao Raimundo 1?2553?2338 ;:13 2
22 Esc Sao Sebastiao 1° AO 5° ANOS 23 1
(o] (o]
23 Esc Sebastiana Silene Valente 4110 E go ﬁmgg ig 2
24 Esc Senador Cunha Melo 1° AO 5° ANOS 11 1
TOTAL 610 39

Fonte: Setor de Estatistica da Representacdo da SEE/AC em Cruzeiro do Sul.

A segunda, trata de escolas que possuem equipes gestoras, mas gue ocorre,

em algumas turmas, a modalidade multisseriada em razdo do baixo numero de

alunos para formar classes independentes.

E destacavel ainda nesta tabela, que nem todas escolas s&o efetivamente

escolas rurais, algumas delas enquadram-se muito mais no aspecto urbano-
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periférico do que no conceito de escola rural pois, sdo escolas que estao interligadas

ao perimetro urbano, mesmo que tenham caracteristicas diferentes, como por

exemplo: Escolas 7 de Setembro e Santa Luzia.

Quadro 2 - Escolas Publicas Estaduais do Municipio de Cruzeiro do Sul com Turmas Multisseriadas
(Com Diretores) — 2015

Ordem Nome da Escola Etapa/Série N°  Quantidade
(Turma Multi) de de Turmas
aluno

1 Esc Augusto Severo 3° E 5° ANOS 20 1

2 Esc Cora Coralina 1° E 2° ANOS 27 5
4° E 5° ANOS 18

3 Esc Dion Thaumaturgo 2° E 3° ANOS 15 5
4° E 5° ANOS 15

4 Esc General Rondon 3°, 4° E 52 ANOS 27 5
1° E 2° ANOS 21

5 Esc Humberto De Campos 3°, 4° E 52 ANOS 17 5
2° E 3° ANOS 16
6 Esc Joaquim Nogueira 3°,4°E52ANOS 25

20E3ANOS 16 2

7 Esc Mauricio Mappes Barroso 4° E 5° ANOS 22 5
1°,2°E 3°ANOS 30

8 Esc Norberto Assuncao 3° E 42 ANOS 15 5
1° E 2° ANOS 17

9 Esc Princesa Da Floresta 4° E 5° ANOS 26 5
1°, 2° E 3° ANOS 25

10 Esc Rainha Da Floresta 39, 4° E 52 ANOS 21 5
1° E 2° ANOS 19

11 Esc Santa Luzia 2° E 4° ANOS 22 1

12 Esc Santa Rita 1° E 3° ANOS 21 1

13 Esc 7 De Setembro 3° E 5° ANOS 20 1

TOTAL 455 22

Fonte: Setor de Estatistica da Representacéo da SEE/AC - Cruzeiro do Sul

Mesmo dendo realizando a pesquisa huma escola municipal, lagamos maos

destas informagBes para que tenhamos um melhor panorama local, a intencdo é

apresentar ambas as redes do municipio (municipal e estadual).

O gréfico abaixo consolida e reune o perfil das escolas estaduais com e sem

gestores e que apresentam classes multisseriadas.
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Gréfico 1 - Escolas Publicas Estaduais do Municipio de Cruzeiro do Sul com Turmas Multisseriadas —
2015

Quantidade de Turmas

N°de aluno

0 100 200 300 400 500 600 700
% Escolas sem diretores m Escolas com diretores

Fonte: Setor de Estatistica da Representacdo da SEE/AC em Cruzeiro do Sul

No conjunto geral, identificamos a existéncia de 61 classes multisseriadas
com 61 docentes na rede publica estadual de Cruzeiro do Sul no ano de 2015,
atendendo um total de 1.065 alunos. Sendo que, as 24 escolas do primeiro quadro
sdo escolas que historicamente ofertam, pelas suas caracteristicas de localizagéo, o
ensino multisseriado. J4 as 13 escolas da segunda tabela sdo em geral escolas que
ja ofertaram ou ofertam esporadicamente este ensino de acordo com o nivel de
demanda.

Em visitas a SEMED/CZS, para levantamentos de informacdes com a
Coordenacédo de Educacdo do Campo, identificamos que a organizacdo do setor é
feita através de regionais, distribuidas e nominadas de acordo com a geografia local.
Sao elas:

1) Regional Valparaiso (Escolas do curso do Rio Valparaiso, afluente da
margem esquerdo do Rio Jurua no sentido nascente - foz);

2) Regional Jurua Mirim (Escolas do curso do Rio Jurua Mirim, afluente da
margem direita do Rio Jurua no sentido nascente - foz);

3) Regional Santa Luzia — Campinas (RelUne escolas de uma das maiores
vilas de Cruzeiro do Sul e de do Rio Campinas acessiveis através da Rodovia
Federal 364);
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4) Regional BR 364 (Escolas localizada nos ramais ou estradas vicinais que
ladeiam a Rodovia Federal 364 nos limites geograficos de Cruzeiro do Sul;

5) Regional BR 307 (Escolas situadas ao longo da Rodovia Federal Projeta
307 nos limites de Cruzeiro do Sul, estrada sem pavimentacao asfaltica que ligara
Cruzeiro do Sul a Cidade de Benjamin Constant).

Cada regional tem uma equipe gestora formada por um diretor, um

coordenador administrativo e um coordenador pedagogico.

Quadro 3 - Escolas Publicas Municipais de Cruzeiro do Sul com Turmas Multisseriadas — 2015

Ordem Nome Da Escola Nuamero De
Alunos

1 Esc Airton Sena 50
2 Esc Artur Lebre | 46
3 Esc Jose Do Patrocinio 25
4 Esc Luiz Ferreira 52
5 Esc Marechal Hermes Da Fonseca 29
6 Esc Olinda Neri Da Silva 25
7 Esc Leonila Lima 49
8 Esc Prof Maria Celia De Oliveira 35
9 Esc Francisco Maciel Cardozo 18
10 Esc Tancredo De Almeida Neves | 60
11 Esc Estephan Barbary 14
12 Esc Flodoardo Cabral 20
13 Esc Jose De Anchieta 97
14 Esc Leonila Da Silva Rosas 22
15 Esc Pantaleao Bussons 35
16 Esc Polo Hortigranjeiro 13
17 Esc Artur Lebre li 32
18 Esc Raimunda De Oliveira Amorim 10
19 Esc Joaquim De Paula 27
20 Esc Verissimo De Paula 42
21 Esc 17 De Novembro 63
22 Esc 06 De Agosto 69
23 Esc Jader Machado 28
24 Esc Padre Egon Engel 94
25 Esc Padre Manoel Da Nobrega | 52
26 Esc Pedro Firmino De Oliveira 49
27 Esc Rodrigues E Silva 88
28 Esc Nossa Senhora Aparecida 39
29 Esc Joao Maria De Souza Mendonca 32
30 Esc Padre Manoel Da Nobrega li 46
31 Esc Professora Neuza Bernardino De Souza 155
32 Esc Inency Mororo De Oliveira 18
33 Esc Luiz Goncalves Da Silva 24
34 Esc Francisca Horminda De Oliveira 45
35 Esc Joaquim Jose Da Silva Xavier 19
36 Esc Medeiros De Albuquerque 8
37 Esc Francisca Maria De Souza 16
38 Esc Moacir Rodrigues 52
39 Esc Sao Joao | 44

40 Esc Prof Sidnei Vilela 15
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41 Esc Mario Correia De Souza 14
42 Esc Oscar Alves Juca 86
43 Esc Nilza De Oliveira Antunes 29
44 Esc Barroso Filho 73
45 Esc Nossa Senhora De Nazare 31
46 Esc Sao Cristovao 8
47 Esc Segadas Viana 11
48 Esc Santa Barbara 54
49 Esc Teodorico Melo 18
50 Esc Elzivania Mendonca Da Conceicao 73
51 Esc Djalma Correia Da Silva 8
52 Esc Helena Nobre 74
53 Esc Nadir Messias Cameli 49
54 Esc Nossa Senhora Do Perpetuo Socorro 12
55 Esc Alfredo Said 81
56 Esc Comunidade Capinarana 37
57 Esc Jose Saraiva De Freitas 26
58 Esc Santa Luzia 28
59 Esc Prof Marliz Sampaio De Abreu 39
60 Esc Jacinto Barbosa Gondim 47
Total 2455

Fonte: Coordenacao de Educacao do Campo da SEMED do Municipio de Cruzeiro do Sul

Conforme apresentamos na tabela acima, sdo 60 escolas com classes
multisseriadas que ofertam Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano, ao todo séo 80
professores de instituicbes que se localizam na zona rural e mais uma de zona
urbana, pois temos que acrescentar nestes dados, a Escola Francisca Barros, que
conta com uma turma multisseriada, sendo ela foco de nossa pesquisa.

A principio pode parecer excessivo a apresentacdo de tabelas com a
descricdo das unidades de ensino. Justificamos tal medida como uma forma de
enriguecer o rol de informacbes desta producdo e especialmente reduzir a
dificuldade de acesso as informacgfes para outros pesquisadores que se interessem
pela tematica, haja vista que elas ndo sao facilmente acessiveis, como ja relatamos
anteriormente.

Quando consolidamos as informagcdes sobre escolas multisseriadas de

Cruzeiro do Sul, chegamos ao grafico abaixo:
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Gréafico 2 - Escolas Multisseriadas de Cruzeiro do Sul/AC - 2015
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N? de alunos Quantidade de Professores
ﬁEscoIas Municipais 2455 80
Eifi Escolas Estaduais 1065 61
TOTAL 3520 141

Fonte: Setor de Estatistica da Representacao da SEE/AC - Cruzeiro do Sul
Coordenacéo de Educacédo do Campo da SEMED - Cruzeiro do Sul

Temos um representativo numero de matriculas em escolas multisseriadas
em Cruzeiro do Sul no ano de 2015, o total de 3520 alunos representam uma
consideravel soma. Os numeros apanhados, nos despertam para a necessidade de
implementar politicas publicas ainda mais adaptadas a esta realidade. Hoje o que se
pode evidenciar é uma certa obscuridade, a comecar pelo modo como estes dados
séo expostos nas bases de dados do censo da educacéo, os dados nas plataformas
e descrigdes oficiais ndo sdo apresentados de forma clara, estdo simplesmente no
conjunto das informacfes da educacdo basica, das escolas ou das matriculas por
tipificacfes administrativas na categoria rural.

Ao elencar quais os elementos que fazem a Escola Francisca Barros ofertar
ensino multisseriado mesmo estando numa comunidade urbana, nos deparamos
com uma realidade de bairro periférico, com caracteristicas de area rural, em que
encontramos sitios e/ou chacaras, espacos de pastagens para criacdo de animais, e
por conseguinte a maior justificativa para tal modelo, esta na baixa densidade
demografica, especialmente na faixa etaria atendida pela escola (criancas de 6 a 10

anos), o que é evidenciado pelo o numero de matriculas.
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Quadro 4 - Dados da Escola — 2015

Ordem Cddigo Nome da escola Nome do Dependéncia  Numero Numero de
da escola municipio  administrativa de docentes
alunos
1 12000574 ESC FRANCISCA  Cruzeiro Municipal 48 3
BARROS DE do Sul
OLIVEIRA

Fonte: Coordenacéo de Educacédo do Campo da SEDUC do Municipio de Cruzeiro do Sul

No aprofundamento da pesquisa, percebemos a nao existéncia de um marco
legal especifico que contemple a realidade de uma escola multisseriada em
perimetro urbano, pois este modelo de ensino é atrelado a Educacdo do Campo, o
gue encontramos foram Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo - Resolucdo CNE/CEB N° 1 de 03 de abril de 2002 e Diretrizes
Complementares Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas
de Atendimento a Educacdo Basica do Campo — Resolucdo N° 2, de 28 de abril de

2008. No segundo documento é exposto o conceito de educacdo do campo:

Art. 1° A Educacdo do Campo compreende a Educacao Basica em suas
etapas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e
Educacdo Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino
Médio e destina-se ao atendimento as populagdes rurais em suas mais
variadas formas de producdo da vida - agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma
Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros. (BRASIL, 2008, p. 1)

Ambos os regulamentos se aplicam exclusivamente a realidade de escolas
rurais a medida que a palavra urbana, aparece uma Unica vez no primeiro
documento e esta sendo usada para contextualizar a necessidade da educacao
escolar em area rural, ndo fazendo mencéo direta a realidade urbana.

Neste contexto, com esta investigacdo queremos atentar para fato de que tao
importante quanto qualquer outro estudo dentro da educacdo € o0 exame da
interacdo professor-aluno no processo de ensino e aprendizagem, ainda mais num
cenario tdo especifico como o ja descrito.

Na primazia desta andlise, inicialmente cumpre trazer que para Vygotsky
(1998a, p. 168), “é ao longo da interacdo entre criancas e adultos que 0s jovens
aprendizes identificam os métodos eficazes para memorizar - métodos tornados

acessiveis aos jovens por aqueles com maiores habilidades de memorizagao”.
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O professor deve atuar como mediador entre o aluno e o conhecimento, numa
relacado triade (aluno-professor-conhecimento) que se consolida a medida em que se
tem experiéncias exitosas que dao conta de neutralizar os condicionantes
impeditivos do processo de maturagéo da aprendizagem. E no atuar que se verifica
como a capacidade de estabelecer estratégias adequadas para a pratica
pedagogica, consolida o processo educativo.

Destarte, falar em um paradigma interpretativo para a interacdo professor-
aluno em escola multisseriada no ensino de ciéncias, sendo parte deste processo
em uma realidade tdo adversa e ao mesmo tempo singular, é atentar-se para a
atualidade, € abrir-se para as subjetividades, identidades e escolhas presentes nos
diferentes ambientes sociais, é destacar as relacdes sociais como essenciais para o

individuo.

2.2 Objetivos de Estudo

Tendo em vista o problema de estudo acima contextualizado, a investigagcao

foi orientada para atingir os seguintes objetivos:

2.2.1 Objetivo geral

- Analisar a interacao professor-aluno no processo de ensino e aprendizagem
de ciéncias no contexto da sala multisseriada do 4° e 5° anos do ensino

fundamental.

2.2.2 Objetivos especificos

- Apreender os significados atribuidos a interacdo professor-aluno, pela
professora do 4° e 5° ano do ensino fundamental, no contexto de uma sala
multisseriada.

- Identificar as pautas de interagdo professor-aluno presentes no processo de
ensino-aprendizagem de ciéncias, no contexto da turma multissérie de 4° e 5° ano

do ensino fundamental.



32

- Construir um Roteiro Didatico com orientacdes sobre as pautas de interacdo
professor-aluno objetivando contribuir para que o processo de ensino de ciéncias, no

contexto de sala multisseriada, produza aprendizagens significativas.

2.3 Questdes de Estudo

Diante dos objetivos acima apresentados, a pesquisa foi desenvolvida para
responder:

a) Que significados a professora de turma multisseriada de 4° e 5° anos do
ensino fundamental atribui a interacédo professor-aluno, em sala de aula?

b) Quais as pautas de interacdo professor-aluno, presentes no processo de
ensino-aprendizagem de ciéncias, no contexto da turma multissérie de 4° e 5° ano

do ensino fundamental?

2.4 Procedimentos Metodoldgicos

A pesquisa qualitativa nos acompanha deste o tempo de formagdo de
Licenciado em Pedagogia, foram vérias as discussdes construidas dentro da
academia com o objetivo de compreendé-la.

Na releitura de alguns autores que nos inseriram a pensar sobre ela, como
Bogdan e Biklen (1994 apud MAIA, 2010), lembramos que ela teve sua origem no
século XIX, havendo algumas diferenciagbes quanto aos elementos que justificam
seu surgimento. Os autores supracitados indicam que ela surgiu no contexto norte-
americano como alternativa para indicar solucdo para um conjunto de problemas
sociais de relacdes e origens adversas que nado estavam sendo resolucionados com
0s acertos dos outros modelos de pesquisa até entao existentes.

Por outro lado, ha os que apresentam como justificativa, como por exemplo
Richardson e Wainwright (1999), que seu surgimento possa estar relacionado com a
necessidade de analise do comportamento humano e sua particularizacdo, com a
tentativa de uma compreens@o minudenciada de seus significados e caracteristicas.

Numa investidura em analise qualitativa 0 que se deve destacar sdo 0s
elementos que embora dificeis de ser mensurados, sdo essenciais para

apresentacdo de novas vertentes de estudo e, por conseguinte, para uma nova



33

visdo ou resultado de pesquisa. Elementos como a ambiéncia natural do
pesquisados, a proximidade como o0 objeto investigativo trazem uma insercao
diferencial no contexto de anélise, propiciando a geracao de novos conhecimentos.

O estudo foi desenvolvido no contexto da pesquisa qualitativa, com
abordagem descritivo-analitica, haja vista que ndo se objetivava especificamente a
producdo de numeros, e sim a analise, compreensdo e discussao da interacao
professor-aluno, com objetivo de extrair conceitos, informacdes que
fundamentassem as reflexdes.

Considerando que a abordagem qualitativa constituiu o caminho adequado
para a pesquisa, recorremos a obra de Ludke; André que elucidam através dos
estudos de Bogdon; Biklen cinco caracteristicas basicas que devem ser alcancadas

neste tipo de estudo:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como eu principal instrumento.

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. O material
obtido nessas pesquisas € rico em descricbes de pessoas, situages,
acontecimentos; inclui transcricbes de entrevistas e de depoimentos,
fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de documentos. Cita¢cbes
séo frequentemente usadas para subsidiar uma afirma¢&o ou esclarecer um
ponto de vista. Todos os dados da realidade sdo considerados importantes.

3. A preocupacao com 0 processo € muito maior do que com o produto. O
interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagfes
cotidianas.

4. O ‘significado’ que as pessoas dao as coisas e a vida sdo focos de
atencdo especial pelo pesquisador. Nesses estudos ha sempre uma
tentativa de capturar a "perspectiva dos participantes”, isto é, a maneira
como os informantes encaram as questfes que estdo sendo focalizadas.

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidencias que comprovem
hipéteses definidas antes do inicio dos estudos. (BOGDON; BIKLEN, 1982
apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13)

A investigacdo implementada foi desenvolvida dentro da abordagem
gualitativa da pesquisa-acao. A figuragao direcional da pesquisa-acao se constitui
como estratégica metodoldgica da pesquisa social.

A este respeito Thiollent (1988, p. 16) ao apresentar seus principais

aspectos, expde que:

a) ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas
implicadas na situacéo investigada;
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b) desta interacdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem
pesquisados e das solugbes a serem encaminhadas sob forma de agéo
concreta;

c) o objeto de investigacdo ndo € constituido pelas pessoas e sim pela
situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados
nesta situacao;

d) o objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situagéo observada;

e) ha, durante, o processo, um acompanhamento das decisfes, das acdes e
de toda a atividade intencional dos atores da situacao;

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de acdo (risco de ativismo):
pretende-se aumentar o0 conhecimento dos pesquisadores e o0
conhecimento ou o “nivel de consciéncia” das pessoas e grupos
considerados.

No entanto, caracterizou-se também como aplicada em virtude de que no
processo de construcdo investigativa gerou-se, ao final, producéo especifica (Roteiro
Didatico — A interacdo professor-aluuno) para auxiliar no desenvolvimento do ensino
multisseriado com a especificidade da interacdo professor-aluno para favorecer as
construcdes didatico-metodoldgicas para o trabalho dos professores de ciéncia da
realidade investigada.

A investidura metodoldgica para o desenvolvimento da pesquisa esteve

subdividida em trés momentos:

2.4.1 Exploracéo do tema

Em primeiro momento trabalhamos com exploracdo do tema, onde fizemos
analise bibliogréfica e aproximacao prévia com o objeto de pesquisa. Esse momento
consistiu na construcdo do corpo teorico, onde realizamos leituras e reflexdo em
cima de livros, artigos, dissertacbes e teses, tendo por objetivo a garantia de
embasamento para a fase de busca de dados.

Neste mesmo processo fizemos contato com a direcao da escola investigada
e com a professora, para nos familiarizamos com o espaco de investigacdo que
passariamos mais de 6 meses investigando. Foi um momento de
surpreendentemente reencontro de amigos, de colegas de profissédo e pessoas que
colaboraram com nossa formagdo no ensino fundamental, como a Professora
Antbnia Aguino que anos atras era também diretora da escola que cursei ensino de
52 a 82 série da época. Nesse periodo realizamos varias visitas a escola, inGmeras

conversas por telefone com a diretora. Sentimos que verdadeiramente foi nesse
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percurso que houve a inser¢cdo e compreensao real da dimensédo do que tinhamos a
intencao de estudar.

Na parte bibliografica, fez-se necessaria minuciosa analise de trabalhos
desenvolvidos que fossem capazes de nos munir de conhecimentos ligados, as
discuss@es sobre interagdo professor-aluno na perspectiva tedrica de Vygotsky.

2.4.2 Coleta e tratamento dos dados

O segundo momento foi a coleta de dados da pesquisa que se processou
com a aplicacdo de instrumentos de pesquisa como observacdes e entrevista, que
fundamentaram a analise sobre a interacdo professor-aluno englobando estudos
sobre 0 ensino multisseriado e as atividades para aulas que o professor trabalha no
componente curricular de ciéncias.

Na observacdo fizemos registro e analise das interacées que ocorriam no
espaco da escola multisseriada, nos apropriando dos didlogos entre aluno-professor
e vice-versa, identificando as pautas de interacdo existentes naquele espaco.

A respeito da observacgéo, Salvador (1994, p. 60) expde que “a observagao
enfatiza o estudo do comportamento do organismo em in situ”, ndo que outros
instrumentos ndo possam estudar o comportamento em situagdo natural, mas por
este mecanismo, de certo, podemos privilegiar dentro do nosso interesse de estudo
a interacdo professor-aluno no processo de ensino e aprendizagem de ciéncias, 0
gue fora do ambiente natural corre sérios riscos de perder elementos que podem ser
essenciais para a resolutividade do problema outrora exposto. Desta forma, o
mesmo teorico (1994, p. 62), acrescenta ainda, e isto devemos destacar, pois da
énfase ao elemento essencial da investigagao, que: “a melhor maneira de estudar a
interagdo, em qualquer de suas vertentes, consistira em observar diretamente uma
turma de aula em pleno processo de ensino-aprendizagem”.

Com a observacdo, buscamos a transmudacédo do registro das acfes ou
fendmenos observados para a elucidacdo explicativa dentro de elementos
categoricos que esta investigacdo, teoricamente aportou, para que numa efetiva
tessitura de reflexdes, conseguissemos bem expor os resultados da realidade

estudada.
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A escolha justifica-se por tratar-se de uma questéo tao peculiar, haja vista que
nao existem instrumentos mecanicos que faca medida do nivel de interacdo entre
professor e alunos. Na verdade, para se ter uma descricdo que consiga captar todas
nuances deste processo, 0 pesquisador terd que fazer uso de todos o0s seus
sentidos.

Em Oliveira (2010, p. 23), encontramos trés razdes para a observacao:

1. Possibilitar-nos ver o comportamento dos participantes em uma nova luz
e descobrir novos aspectos do contexto;

2. Utilizagcdo em conjunto com outros métodos de coleta de dados,
providenciando evidencias adicionais para triangulacdo e estudo da
pesquisa;

3. E um método particular apropriado para pesquisa em sala de aula.

Sobre a observacdo, hd que se destacar ainda, que ela possibilita uma
aproximacdo extrema entre o pesquisador e o fenbmeno estudado, sendo este
contato pessoal e estreito que proporciona a absor¢do de dados que n&o seriam
registrados em outra forma de coleta, mesmo requerendo altissimo grau de
introspeccédo e reflexdo pessoal por parte do pesquisador para que a investigacao
seja exitosa.

Para a aplicagcdo do instrumento de investigagdo, trabalhamos com a
montagem de uma estrutura prévia para coleta das informa¢des, composta por uma
ficha de observacdo — roteiro com a estrutura pautada para a coleta de dados
(APENDICE - B).

A ficha de observacdo compde-se de seis elementos assim explicados Ludke;
André (1986, p. 30-31):

1.Descricdo dos sujeitos: Sua aparéncia fisica, seus maneirismos, seu
modo de vestir, de falar e de agir.

2.Reconstrucéo de didlogos: As palavras, gestos, os depoimentos, as
observacgbes feias entre os sujeitos ou entre estes e o pesquisador devem
ser registrados.

3.Descricdo de locais: O ambiente onde é feita a observacdo deve ser
descrito.

4.Descricdo de eventos especiais: As anotacdes devem incluir o que
ocorreu, guem estava envolvido e como se deu esse envolvimento
5.Descri¢do das atividades: Dever ser descritas as atividades gerais e 0s
comportamentos das pessoas observadas, sem deixar de registrar a
sequéncia em que ocorrem.

6.0s comportamentos do observador: Sendo o principal instrumento da
pesquisa, é importante que inclua suas anotagdes as suas atitudes, acdes e
conversas.
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Para a sistematizacdo e alcance dos objetivos de estudo, além de
consideramos os elementos gerais elencados acima, criamos categorias especificas
com o objetivo de ao vislumbrar as pautas de interacdo nos aproximar das respostas
aos problemas da investigagao.

Mesmo sabendo que no tratamento da observacdo poderiam ser acrescidos
outros elementos, optamos por elencar as seguintes categorias: Registro das
interacdes e suas pautas; Atributos pessoais e profissionais do docente; Elementos
facilitadores da interacdo; Desafios/problemas para a interagdo; A interagdo no
planejamento da docente.

A observacdo constituiu-se excelente instrumento em razdo de permitir
anotacdes escritas, anotacdes com material transcrito de gravacdes de audio, além
de proporcionar o registro através de video, fotografia, etc.

Como instrumento de registro das observacfes, foi utilizado o diario de
bordo; e para a apreensao das percepcdes dos sujeitos sobre a interacdo professor-
aluno foram realizadas entrevistas. O intuito foi buscar empiricamente a realidade
deste ensino e da interacdo do professor com seus alunos, quais 0S constructos

praticos de mudancas, mesmo sabendo que,

E inatil apelar a reflexdo se ndo houver uma organizacdo das escolas que a
facilite. E indtil reivindicar uma formacdo mutua, interpares, colaborativa, se
a definicdo das carreiras docentes n&o for coerente com este propdsito. E
inatil propor uma qualificacdo baseada na investigacdo e parcerias entre
escolas e instituicdes universitarias se 0os normativos legais persistirem em
dificultar esta aproximacdo. Numa palavra, ndo vale a pena repetir
intencbes que ndo tenham uma tradugdo concreta em acdes e
compromissos politicos. (NOVOA, 2009, p. 9).

A utilizacdo do diério de bordo justificou-se por este ser um elemento muito
uatil a pesquisa-acao e possibilitar o registro detalhado da observagédo. Nele podem
ser aprisionados para posterior analise, 0 que se assiste, ouve, sente e pensa no ato
da observacéo.

Enquanto observador no decorrer da pesquisa, conforme pactuado com a
professora, acompanhamos o desenvolvimento das aulas em assento no fundo da

sala, fazendo registro das observac¢des com o diario de bordo.
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A entrevista, no estudo em evidéncia, também assume no contexto da
pesquisa qualitativa e da pesquisa-acdo um papel de grande destaque, no caso em
guestao, optamos pelo modelo semiestruturado. Elencamos algumas categorias que
dentro do contexto do problema, julgamos serem pertinentes, sendo elas: concepgéo
de interacdo, papel da interacdo, pautas de interacdo, atributos pessoais e
profissionais, atividades que facilitam a interacéo, desafios/problemas para interacéao
e a interacao no planejamento da escola e a partir destes descritores propusemos as
indagacdes. Cabe destacar que os elementos que categorizamos para construgao
do objeto semiestrutural da entrevista sdo também os itens que julgamos
necessarios quando e como da sua ocorréncia dentro das observacdes e no registro
do diario de bordo.

Com o uso da entrevista ficou evidente que mesmo que tivéssemos proposto
um modelo, os envolvidos, no momento de sua aplicacdo, gozariam de plena
liberdade, especialmente o sujeito respondente, para expor no contexto da pesquisa,
informacdes, sentimentos, pensamentos e reflexdes que os julgassem necessarios.

Um outro elemento benéfico da aplicacéo de entrevista é o imediatismo que
se tem quanto a captura de informacdes. Nesse sentido, Szymanski; Almeida;
Prandini, trazem algumas contribuicbes consideradas pertinentes para a reflexao.
Dentre elas destacamos as ideias de situacdo de interacdo e 0s niveis de
significados dentro da pesquisa. Tudo isso nos chama a atencdo por ser objeto

comum de andlise na nossa pesquisa, pois:

[...] interacdo inclui a emergéncia de significados ndo sé referentes ao
conteddo da fala, mas também a situacdo de entrevista como um todo, a
relagéo interpessoal que se instalou, a histéria de vida do entrevistado e o
seu ambiente sociocultural [...] (2008, p. 17).

Sobre o desenvolvimento da entrevista oS mesmos autores nos colocam
ainda, varios momentos que julgamos terem sido essenciais para que a aplicacdo do

instrumento de coleta fosse exitosa:

Contato inicial

Nesse primeiro momento o entrevistador se apresentard ao entrevistado,
fornecendo-lhe dados sobre sua prépria pessoa, sua instituicdo de origem e
qgual o tema de sua pesquisa. Devera ser solicitada sua permissao para a
gravagdo da entrevista e assegurado seu direito ndo s6 ao anonimato,
acesso as gravacgoes e analises, como ainda ser aberta a possibilidade de
ele também fazer as perguntas que desejar.
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[.-]

Seria desejavel que parte do primeiro encontro fosse tomada pela
apresentacdo muitua, e que se buscasse esclarecer a finalidade da
pesquisa, abrir um espalho para perguntas e duvidas estabelecendo uma
relacdo cordial (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2008, p. 19-20).

A importancia do contato inicial se manifesta no momento em que
assumimos responsabilidades como pesquisadores ou entrevistados. Mesmo que
ndo consigamos mensurar claramente a grandeza deste momento, temos que
perceber que ele é decisivo para a garantia do sucesso da pesquisa. Um primeiro
contato feito de forma inadequada pode trazer duvidas, imprecisdo e dificuldades na
extracdo de elementos que subsidiem os resultados da investigacéo.

A questdo desencadeadora também é fundamental para o alcance de bons
resultados na pesquisa. Ela permite a reflexdo, por isso, deve ser cuidadosamente
elaborada, levando em consideragao critérios como: “a) A amplitude da questao, de
forma a permitir o desvelamento de informacdes pertinentes ao tema que se estuda;
b) O cuidado de evitar induc&o de respostas; c) A escolha do termo interrogativol...]”
(SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2008, p. 30).

Para que nos centrdssemos na assimilacdo de todas as nuances geradas
pelo contato direto entre entrevistador e entrevistado, optamos por gravar o audio
das entrevistas. Tudo isso fora feito com a prévia autorizacdo da professora
participante.

Realizada a entrevista, passamos para a transcricdo, que deve ser
entendida como o primeiro formato de texto escrito que a entrevista gravada deve
assumir. Szymanski; Almeida; Prandini (2008), nos dizem que devemos empreender
um esfor¢o para a transformacgédo de linguagem oral para escrita. No entanto, isto
nao é suficiente, € preciso em um segundo instante, produzir uma nova versao com
a eliminacdo dos vicios de linguagem, conferindo ao texto a adaptacdo as normas
ortogréaficas e de sintaxe, o que deve ser feito de forma muito natural, sem distorcao
de sentidos, alteracéo de termos ou significados.

Apbs o processo de transcricdo da entrevista passou-se para 0 momento de
andlise. Esta, diz respeito ndo somente aos elementos da entrevista, mas também
aos dados e/ou informacdes coletados durante todo o processo de estudo.

Um dos primeiros niveis de andlise que evidenciamos, foi a discussao da

entrevista, talvez pela ansiedade que tinhamos pela sua visualizacdo e insercao
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critica. Foi realizado leitura e releituras do texto completo da entrevista, a
necessidade de anotagcdes nas margens foi algo que surgiu naturalmente,
agrupamos informacdes e ao final construimos categoria, ndo mais descritas nas
intengdes do pesquisador, mas nas concepc¢des do sujeito pesquisado.

A andlise também ocorreu com outros documentos e/ou dados como o
Projeto Politico Pedagdgico da Escola, Ficha de Matricula dos Alunos. Outras
informacdes foram encontradas diretamente em meio eletrénico.

De posse de entrevista, dados e informacfes ja tratados foi preciso definir
um mecanismo de analise. Chegamos a necessidade de empreendermos a analise
de contetdo. Sendo corrente em pesquisas qualitativas, vimos nela o suporte para
gue fugissemos das constatacdes antecipadas para a exploracdo de significados
mais aprofundados.

Bardin (2006) defini analise de conteiddo como técnicas de comunicacao,
dados por procedimentos sistematizados e objetivos em via de descricdo do
conteudo das mensagens. Sao conhecimentos aflorados pelas condicbes de sua
producao, apontados por indicadores de ordem numérica ou nao.

Na pesquisa, a analise do conteudo foi utilizada com o objetivo de a partir
das mensagens presentes na entrevista e documentos coletados, fazermos no
tratamento das informacdes, processos de ruptura de incertezas para a solidificacédo
de ou reconfiguracdo de novos conceitos com seus significados explicitos ou nao.

Os textos coletados diretamente como fonte de documentos e os produzidos
a partir do tratamento da entrevista, edificados pelo processo ja descrito
anteriormente, foram elementos utilizados para decodificagdo com o objetivo de

chegar a conjuntura descrita por Rocha; Deusdara (2005, p. 321):

Objetivos da pesquisa - captar um saber que esta por tras da superficie
textual;

Eu pesquisador - espido da ordem que se propde a desvendar a subverséo
escondida; leitor privilegiado por dispor de “técnicas” seguras de trabalho;
Concepcao de texto - véu que esconde o significado, a intencdo do autor;
Concepcéo de linguagem - reproducéo e disseminacdo de uma realidade a
priori;

Concepcdo de ciéncia - instrumento neutro de verificacdo de uma
determinada realidade.

A rigidez e seriedade do processo que se vislumbra para o desafio de

empreender a analise do discurso faz necesséaria a percepcédo de que ela envolve
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etapas indispenséaveis para o sucesso do método. Bardin (2006 apud MOZZATO,;
GRZYBOVKI, 2011, p. 735) as expdem como:

A pré-andlise é a fase em que se organiza o material a ser analisado com o
objetivo de torna-lo operacional, sistematizando as ideias iniciais. Trata-se
da organizacdo propriamente dita por meio de quatro etapas: (a) leitura
flutuante, que é o estabelecimento de contato com os documentos da coleta
de dados, momento em que se comeca a conhecer o texto; (b) escolha dos
documentos, que consiste na demarcacdo do que sera analisado; (c)
formulagéo das hipéteses e dos objetivos; (d) referenciacédo dos indices e
elaboracao de indicadores, que envolve a determinacdo de indicadores por
meio de recortes de texto nos documentos de andlise.

A exploragdo do material constitui a segunda fase, que consiste na
exploragcdo do material com a definicho de categorias (sistemas de
codificacdo) e a identificacdo das unidades de registro (unidade de
significagdo a codificar corresponde ao segmento de contetdo a considerar
como unidade base, visando a categorizacdo e a contagem frequencial) e
das unidades de contexto nos documentos (unidade de compreensédo para
codificar a unidade de registro que corresponde ao segmento da
mensagem, a fim de compreender a significacdo exata da unidade de
registro). A exploragdo do material consiste numa etapa importante, porque
vai possibilitar ou ndo a riqueza das interpretacdes e inferéncias. Esta € a
fase da descri¢éo analitica, a qual diz respeito ao corpus (qualquer material
textual coletado) submetido a um estudo aprofundado, orientado pelas
hipéteses e referenciais tedricos. Dessa forma, a codificacdo, a
classificacéo e a categorizacé@o séo basicas nesta fase.

A terceira fase diz respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo. Esta etapa é destinada ao tratamento dos resultados; ocorre
nela a condensacdo e o destaque das informagBes para andlise,
culminando nas interpreta¢gbes inferenciais; € o momento da intuicdo, da
andlise reflexiva e critica.

O método organizado em trés fases: pré-analise; exploracdo do material;
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo, aponta fortemente o quanto
ele é dotado de rigidez, mais ao mesmo tempo indica que ele comtempla a
perspectiva de que o objeto de estudo néo pode perder sua subjetividade.

2.4.3 Construcao e testagem do Produto

No terceiro momento, propusemo-nos a elaboragao do roteiro de interacéo
com a construcdo didatico-metodologica que contemplasse as especificidades do
ensino multisseriado.

A priori tinhamos a intencédo de construir sequéncias didaticas de ciéncia,

posteriormente com a andlise dos referenciais, discussées com a orientadora da



42

pesquisa e com os interesses demostrados pelos sujeitos, nos demos conta de que
o planejamento de ensino ndo contemplaria nosso real sentido da discusséao.

Tendo em mente a analise das pautas de interacdo que de forma simples e
antecipadas, podem ser ditas como o0s contextos e formas com se da a interacao
professor-aluno, as perguntas e resposta do professor, as respostas e perguntas dos
alunos experienciadas dentro da sala de aula, as acdes de ambos e outros
elementos quer sejam de ordem objetiva e/ou de ordem subjetiva que existam na
escola.

O roteiro de interacdo foi construido com base no método de andlise de
conteudo, mas com o diferencial de ser um produto. Este, por sua vez, néo fugiria do
nivel de planejamento pedagodgico, sendo diferente de uma sequéncia didatica,
plano de aula ou rotina pedagdgica por estas situarem-se na assercao da
especificidade em que se configuram, como um documento que planeja um
componente curricular ou disciplina, um contetddo exato para um tipo de aluno, de
um determinado nivel ou série.

O roteiro de interagdo tem carater mais holistico, tendo conjuntura aplicavel
ao contexto da sala multisseriada, que vivencia dentro de si, heterogeneidade de
nivel, idades, ritmos de aprendizagem dentre outros elementos. Seu
desenvolvimento agiria para da suporte a todo e qualquer momento de vivéncia do
processo de ensino e aprendizagem, sem considerar caixinhas de conhecimentos ou
guadro de horérios da escola.

Para testagem, disponibilizamos o produto educacional elaborado a
professora, a fim de que pudesse organizar um planejamento de ensino. Depois que
havia planejado, retornamos a sala de aula para verificar as contribuicées do roteiro
didatico para a efetivacao da interacdo no contexto de aula de ciéncia em sua turma
multissérie e, desta feita, abstrair os elementos que o validassem ou que
apresentassem as necessidades de aprimoramento.

A intencdo era fortalecer o processo pedagdgico com mecanismos
facilitadores da interacdo professor-aluno. Tal discusséo esta apresentada de forma
pormenorizada mais adiante, sendo este momento reservado para apresentar

apenas o0 modo como se dara o levante metodoldgico.
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2.5 Os Contextos e 0os Sujeitos da Pesquisa

2.5.1 O pesquisador

A primeira aproximagcdo com a questdo de estudo se deu por ter sido
estudante de uma escola pequena, com apenas uma classe e minha méae ter sido
professora na instituicao.

Iniciei a carreira profissional em 2004, dada a necessidade, atuando na
educacdo basica em séries finais do ensino fundamental, ainda apenas com a
formacdo em nivel médio - magistério.

Graduei-me em Pegadogia no ano de 2009 pela Universidade Federal do
Acre, durante a formacdo mergulhei em novos conhecimentos que me deram
condi¢cOes para buscar tornar-me professor pesquisador e reflexivo, busca que ainda
se faz constante nos dias de hoje.

No mesmo ano de formacdo especializei-me em Gestdo Escolar pelo
Instituto Varzea Grandense de Educacado, dai em diante passei a atuacdo como
docente e coordenador pedagdgico em varias escolas de Cruzeiro do Sul, tanto da
zona rural como urbana.

Ainda na academia, desenvolvemos junto com uma colega um projeto de
pesquisa que buscava perceber a realidade da escola multisseriada de nosso
municipio. Pesquisa que teve como resultado o trabalho de conclusdo de cursos
com o titulo: A consolidacdo da Aprendizagem nos modelos multisseriados de
ensino, que foi bem avaliado e apresentado no VIl Seminario Nacional de Estudos e
Pesquisas: Historia, Sociedade e Educacdo — HISTEDBR, 2009 da UNICAMP e
posteiromente revisado, tornou-se publicacdo da Revisita Brasileira de Estudos
Pedagogico do INEP em 2013. No trabalho identificamos que a modalidade
multisseriada se constitui forma predominante de oferta do ensino fundamental no
meio rural da Regido Amazbnica e seu entorno, no entanto, apesar de sua
importancia, as classes multisseriadas parecem relegadas a um patamar inferior (um
ensino com pouca importancia ou reflexos na formagao dos estudantes).

Mais tarde me descobri como formador de professores, missdo esta que
tenho atuado nos ultimos anos, tendo iniciado dentro dos Programas Especiais de

Formacéao de Professores, desenvolvidos pela Universidade Federal do Acre, e que
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hoje tem continuidade no Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do
Acre, no Campus de Cruzeiro do Sul, nos cursos superiores de Fisica e Matematica.

Todas essas razbes conduziram-me para a necessidade de
aperfeicoamento, no intuito de contribuir com o magistério do meu Estado e com a
necessidade de produzir cada vez mais, algo que retrate a nossa realidade
amazobnica em suas peculiaridades. Foi com esses desejos que pleitei esta
formacéo.

Durante toda a vida estudantil que precedeu o ensino médio sempre estive
empenhado em alcancar o objetivo de ser professor. Esse interesse pode ser
justificado pela propensao familiar, uma vez que minha mae e irmaos também estéo
na docéncia. Assim surgiu o estimulo para cursar magistério em nivel médio, em
seguida pedagogia e por ultimo, especializacdo em pedagogia gestora.

Um fator relevante que nos estimulou a persistir na pesquisa foi o fato de o
estudo sobre a interacédo professor-aluno na escola multisseriada, parecer essencial
a medida que néo ha indicio de producéo nesta area. Por outro lado, historicamente
a investigagao relativa ao ensino de ciéncias, tem se estruturado a partir dos anos
50 tanto no Brasil como em outros paises em que os movimentos investigativos do
ensino de ciéncias tem suscitado reflexdes sobre o conteddo e a qualidade de tais
movimentos, suas relacdes tando na sala de aula como na pratica docente. Ja a
escola multisseriada ndo vem sendo investigada de longas datas, tem se tornado
motivo de investigacado nos ultimos anos.

No caminho de formag&do pessoal e profissional pouco a pouco fui
percebendo que a interacdo professor-aluno, € fator fundamental para o
desenvolvimento de qualquer nivel, modalidade ou metodologia de ensino. Sendo
sabedor especialmente que as dificuldades relacionadas a interacdo professor-aluno
podem trazer efeitos benéficos ou catastréficos na formagéo do individuo.

Tendo o desejo pelo exercicio do magistério, ndo daqueles esdruxulos que
alguns dizem ter, mas dos que nos faz ser professor com responsabilidade e
dedicacdo, fui cada vez mais acreditando que se pode construir uma sociedade
melhor por via da educagéo.

Estimulado pela especificidade da educacdo amazonica desenvolvida em
pequenas comunidades, investigamos a relacdo professor-aluno no ensino de

ciéncias em escola multisseriadsa vinculados a Secretaria Municipal de Educacao
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de Cruzeiro do Sul — Acre, em comunidade periférica, num processo de
acompanhamento em escola multisseriada de ensino fundamental de 1° ao 5° ano.

Do ponto de vista teorico, a pesquisa proposta tem aporte em Vygotsky com a
importancia de trazer para o campo do conhecimento da Educacdo a questdo da
interacdo professor-aluno, o que seré alinhado ao ensino de ciéncias na Escola
Multisseriada Francisca Barros.

Se de um lado, o estudo sobre a interacdo professor-aluno na escola
multisseriada parece essencial a medida que ndo ha indicio de producéo nesta area,
por outro, historicamente a investigacdo relativa ao ensino de ciéncias, tem se
estruturado a partir dos anos 50 tanto no Brasil como em outros paises. Os
movimentos investigativos de ensino de ciéncias tem suscitado reflexdes sobre os
contelidos, sua qualidade e suas relagbes tando na sala de aula como na pratica
docente. Ja a escola multisseriada s6 vem se tornando motivo de investigagdo nos
ultimos anos.

Essas constatacdes, somadas a minha atuacdo nos Utimos anos na formacéao
de professores e do encantamento produzido no ambito dos estudos das teorias da
aprendizagem no Mestrado Profissional em Ensino de Ciencias e Matematica -
MPECIN, fizeram com que a questdo da interacdo professor-aluno, no contexto da
escola multisseriada, se colocasse como central para a investigacdo desenvolvida.

Nossa pesquisa comecou a ser reformulada no primeiro semestre do
ingresso no Programa. O extremo estresse gerado pela rotina de viagem (600 km)
de Cruzeiro do Sul para Rio Branco percorridos todas as semanas com saida
pontualmente dada as 19 horas da noite das quarta-feira e os retornos sextas ou
sadbado no mesmo horario em uma das trés empresas de transporte terrestre que
atuavam na época, fez com que s6 tivéssemos maior condi¢do de repensar o projeto
na metade do segundo semestre de 2015, sendo que as orientagcdes pessoais com a
orientadora s6 ocorrem em janeiro e fevereiro de 2015. De forma muito pratica,
consciente e consistente alinhamos o projeto dando enfoque a pesquisa.

Durante todo o periodo fui orientado para a busca e pratica de leitura, que
enriquecesse o trabalho, incluindo-se também o empréstimo de referéncias que se
fazem essenciais para nossa formacgéo. Enfrentamos (eu e meu colega de trabalho e
também de programa de mestrado, Professor Orleinilson), além da rotina de aula

dadas de forma condensada de segunda a quarta e do servico de gestdo em nossa
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instituicdo de trabalho, fomos também dolorosamente obrigados a enfrentar
processos internos e externos sobre nossas auséncias, nos dias de quinta e sexta
feira, da instituicdo que temos vinculo profissional. Tal periodo foi extremamente
dificil, pessoalmente me senti bloqueado para os estudos e até mesmo para a
conducdo da pesquisa, mas com paciéncia conseguimos superar todos estes

desafios especialmente o de tornar real nossa investigacao.

2.5.2 A Escola

A pesquisa foi realizada numa escola da Rede Publica Municipal, que oferece
ensino fundamental de 1° ao 5° ano de forma multisseriada. A escola esta localizada
no Bairro S&o José, comunidade Santo Antbnio, rua 23 de Outubro, n° 0571,
conhecida também com “Centrinho”, area urbana e periférica da cidade de Cruzeiro
do Sul, Estado do Acre. A escola foi fundada em 1987 e atende atualmente
(matricula inicial de 2015) um total de 48 alunos no turno matutino e no turno
vespertino funciona com uma sala de servico de convivéncia do Programa de
Erradicagao do Trabalho Infantil (PETI).

A escolha da Escola Francisca Barros de Oliveira como locus de pesquisa,
surgiu primeiramente de uma conversa superficial de troca de cumprimento que tive
com a atual diretora, por ocasiao de um evento em comemoracao ao aniversario da
escola em que cursei o ensino fundamental. No evento estavam presentes varios
professores de minha época de formacdo, tive a oportunidade de dialogar com a
referida professora, que na época em que conclui esse nivel de ensino, era diretora
da escola, entdo ela me disse que atualmente € gestora de uma pequena escola
com turmas multisseriadas, localizada no bairro S&o Joseé.

Na conversa com a diretora, percebi que se tratava de uma unidade de ensino
com as condigbes prévias que vislumbrava para a pesquisa de dissertacdo do
MPECIM. Tratava-se de uma escola multisseriada de facil acesso, com condi¢des de
presenca sempre que necessario, com caracteristicas de comunidade pequena que
ndo possui numero suficiente de alunos para as turmas independentes e com
pessoas que se mostraram receptivas ao trabalho de investigacao.

A primeira visita formal a escola para tratar da pesquisa com a direcao,

ocorreu na sala de secretaria, num espaco que funciona também como direcéo, sala
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de professores e coordenacdo de administracdo. Pontualmente no horério
agendado, fui recebido pelos responsaveis pela gestdo da escola: a diretora e 0
coordenador administrativo.

Cabe destacar, por se tratar de um numero reduzido de alunos, que a
Secretaria de Educacdo ndo disponibiliza um coordenador pedagdgico para a
escola, sendo a diretora que tem a atribuicdo de conduzir também o0s aspectos
pedagogicos da instituicdo. Na ocasido, apresentei 0 objetivo da pesquisa e 0s
procedimentos metodologicos que serdo utilizados na construcdo dos dados. A
diretora expO0s o funcionamento da instituicdo, dizendo que o 1° ano néo era
multisseriado, ja o0 2° e 3° estavam juntos, bem como o0 4° e o 5° ano. Expressei 0
interesse em trabalhar com classe multisseriada de 4° e 5° anos, ao que foi dito que
esta era composta por 20 alunos. A escola tinha o quadro de servidores composto
por 12 pessoas: 01 diretor; 01 coordenador administrativo; 01 monitor do Programa
de Erradicacéo do Trabalho Infantil - PETI; 04 professores; 01 auxiliar de limpeza; 01
merendeira e 03 vigias.

A estrutura fisica da escola é formada por: 03 salas de aula, 01 de secretaria,
01 laboratério de informética, 01 cozinha, 04 banheiros, 02 salas de multiuso e 1
areas de convivéncia. As condic¢des fisicas do prédio, no geral, apresentam bom
estado de conservacdo, mas alguns espacos precisam de uma renovacdo da
pintura. Percebemos todas as dependéncias como espacos de extrema limpeza.
Devemos considerar também as excelentes condi¢cbes do terreno da escola que
davam condi¢cbes de mobilidade para realizacdo de brincadeiras por parte dos
alunos.

O ambiente onde foram feitas as observacdes foi uma sala de aula medindo
em média 6 por 8 metros, pintada em duas cores claras, do chdo a mais ou menos 1
metro azul e o restante branco com um quadro verde proximo a porta. Haviam trés
janelas que deixam a sala bem iluminada, as paredes estavam manchadas da fita
adesiva dos cartazes que foram retirados, existem alguns letreiros em EVA que
deixam a sala mais colorida, além de haver cartazes fixados como os de boas-
vindas.

A sala tinha 4 ventiladores de teto, mas apenas dois deles funcionavam, o
mobiliario da sala era formado por um armario, onde a professora faz guarda

materiais didaticos, duas estantes rustica de madeira que sdo usas para os livros
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didaticos que ficam no fundo da sala, uma mesa da professora e sua cadeira e trinca
carteiras em madeira.

Desde o primeiro contato senti um grande entusiasmo por parte da direcéo
guando apresentei o trabalho que seria desenvolvido, ao mesmo tempo, pude
confirmar isto quando fiz contato com as professoras e, especialmente com a da
turma da pesquisa.

No Projeto Politico Pedagogico (PPP) do ano de 2012, que a principio nédo
tivemos acesso direto em razdo de que se encontra em processo de revisdo, mas
nas falas da professora responsavel pela escola, nos foi apresentada como a
concepcao filoséfica, a ideia de aluno como sujeito agente da histéria e centro do
processo educacional.

Foram expressos trés elementos essenciais de formacdo humana: os
principios da igualdade e a permanéncia com sucesso do aluno na escola; a
finalidade de propiciar aos estudantes e educadores a assimilacdo do conhecimento,
de forma critica e fecunda, beneficiando o desenvolvimento de sua consciéncia; e a
missdo de garantir a exceléncia dos servicos educacionais, proporcionando ao
educando conhecimentos, habilidades e formacgéo de valores por meio de propostas
inovadoras, num ambiente onde todos s&o corresponsaveis pelos resultados
obtidos.

Para que as ideias supracitadas prevalecessem, eles organizam suas
atividades didatico-pedago6gicas em planejamentos quinzenais, prezando pela
organizacdo do ensino nédo considerando como os alunos estdo organizados por
séries, mas como esta o seu nivel de aprendizagem. O trabalho pareceu bastante
criterioso a medida que apresentou varios portfélios de acompanhamento da
aprendizagem dos alunos e também os relatérios de avaliacdo das hipoteses de
aprendizagem.

Um dos maiores desafios apresentados pela escola, na fala da gestora, é a
rotatividade de professores, que sdo contratados temporariamente, sendo
frequentes reclamacdes de terem baixos salarios.

O curriculo da escola segue a construcao normal da Base Nacional Comum e,

os ordenamentos da Politica de Educacdo do Campo do Ministério da Educacéo.
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2.5.3 Os Sujeitos Participantes da Pesquisa

Os sujeitos participantes sédo: 20 alunos do 4° e 5° anos do ensino
fundamental de uma turma multisseriada e sua professora. No geral, deve-se
destacar que na maioria sado criangas, havendo também adolescentes. Em sua
guase totalidade estavam com uniforme da escola (calgca azul com blusa também
azul), todos aparentemente muito bem higienizados.

Ao analisar as fichas de matricula dos alunos, constamos que em sua maioria
séo de 4° ano do ensino fundamental, no total 18 e dois alunos do 5° ano. Sendo 15
do sexo feminino e 5 do sexo masculino. Quanto a cor/raca, 5 alunos sdo pardos, 1
preto e 14 brancos. Os alunos tem entre 9 e 12 anos de idade, tendo também uma
adolescente de 14 anos que foi recebida pela escola proveniente de uma
comunidade ribeirinha.

Quanto as caracteristicas socioecondmicas, 0os alunos sao oriundos de
familias carentes, com minimas condicdes econdémicas sendo em sua maioria
beneficiarios do ‘Bolsa Familia’. Aproximadamente 130 familias residem no entorno
da escola.

No relato foi apresentado que em razao da fixacdo de dois residenciais, um
deles fruto da realocacdo de familias que viviam em situacdo de vulnerabilidade
social, pelo Governo do Estado, houve o um aumento significativo no niamero de
familia e isso gerou a expectativa do aumento do niumero de matriculas na escola.

A docente que trabalha com a turma € Licenciada em Pedagogia com mais de
3 anos de experiéncia no magistério.

Nesta finalidade é que segmentamos todo o processo de desenvolvimento
da pesquisa, na perspectiva de que sendo o melhor caminho, encontramos 0s mais
solidos resultados do estudo, com o melhor efeito que poderiamos ter. Na evidéncia
disso, o préximo capitulo, apresentard a caracterizacdo histérica do ensino
multisseriado e as concepcOes pedagogicas do ensino de ciéncias no Brasil,

segmentando as discussdes anteriormente iniciadas.
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3 CONTEXTO PEDAGOGICO DA PESQUISA: A MULTISSERIE E O ENSINO DE
CIENCIAS

A consciéncia reflexiva chega a criancga
através dos portais dos conceitos
cientificos

(VYGOTSKY, 1998b, p. 115)

Neste capitulo, basicamente nos situamos em trés contextos reflexivos. Em
primeiro momento, apresentamos 0 conjunto histérico em que se desenvolveu a
escola multisseriada. No segundo, apresentamos concepcdes sobre o ensino de
ciéncias. No terceiro, trazemos algumas aproximacdes prévias da teoria de Vygotsky
Como a pesquisa.

As ponderacfes foram apoiadas em/nas construcdes tedricas de autores e
documentos que tratam a escola multisseriada e o ensino de ciéncias no Brasil. S&o
levantamentos realizados em sites, perioddicos e livros para discutir a investigacao

empreendida.

3.1 A Organizagéo da Escola Multisseriada

s

A escola multisseriada é caracteristicamente a educacdo do campo, de
comunidades indigenas e quilombolas no Brasil. De modo geral, acontecem em
escolas de educacdo bésica, especificamente do ensino de 1° ao 5° ano, que
possuem apenas 1 sala de aula por dependéncia administrativa.

O espelho que melhor caracteriza o sistema escolar multisseriado € o de que:

As classes multisseriadas constituem-se na modalidade predominante de
oferta do primeiro segmento do ensino fundamental no meio rural do Estado
do Para e da Regido Amazodnica. Entretanto, elas se encontram ausentes
dos debates e das reflexdes sobre a educacéo rural no pais e nem mesmo
“existem” no conjunto de estatisticas que compdem o censo escolar oficial.
(HAJE, 2004, [s. p.])
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A existéncia deste modelo de ensino justifica-se em &areas rurais de
municipios da regido norte e nordeste em comunidades pequenas, em situacédo de
isolamento geografico, sem condi¢cdes de acolherem escolas que formem turmas
independentes com namero de alunos suficientes. A esse respeito é preciso ampliar
a discussao, a medida que identificamos a existéncia de escolas multisseriadas que
mesmo em contexto semelhante ao das comunidades rurais, também podem ser
encontradas em comunidades urbano-periféricas.

A nao explicitagdo do termo “escola multisseriada” ndo pode se elemento
consideravel na descricdo da sua historia. Quando se fala de suas caracteristicas,
fica evidente que ela deve ter surgido antes mesmo do formato atual, ou seja, o
modelo com séries independentes.

No geral, podemos dizer que estas turmas s&o ou foram criadas para
garantir o acesso a educacdo, especialmente para as camadas mais carentes da
populacdo; centra-se ao longo da histéria como forma de oferta do ensino primario;
propicias quando as caracteristicas demogréaficas e sociais da comunidade nao
permitem outra forma de promocdo da educacdo; gera-se mesmo quando as
condi¢cdes sdo adversas e desfavoraveis ao ensino, porque exige menores custo e
infraestrutura para seu funcionamento.

No percurso da educacdo brasileira, mesmo que ndo tenhamos a palavra
“‘multisseriada” grafada nos documentos oficiais, conseguimos perceber sua
manifestacdo, pois quando analisamos a primeira Carta Magna de nosso pais,
vemos alguns de seus resquicios.

Em 1824, data de publicacdo da primeira Constituicdo Brasileira, ja havia
uma especificacdo do direito da educacdo, dito no artigo 179 como “instrucao
primaria é gratuita para todos os cidadaos”. A esse respeito Saviani (2008 apud
LOCKS; ALMEIDA; PACHECO, 2016, p. 4) nos traz que a Lei de 15 de outubro de
1827, determinava a criagdo das “Escolas de Primeiras Letras”. Esclarecendo no
artigo 1° que deveria ser: “Em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos,
haverdao as classes de primeiras letras que forem necessarias” e no artigo 4° “As
escolas serdo de ensino mutuo nas capitais das provincias; e também nas cidades,
vilas e lugares populosos, em que for possivel estabelecerem-se”.

Na analise é possivel identificar o ensino mutuo destinados aos locais mais

povoados, como sendo o0 ensino seriado, ao passo que a alternativa para as demais
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localidades seria um ensino alternativo com formato adequado para a realidade local
e para 0 ensino primario.

Para a necessidade das demais localidades Saviani (2008 apud LOCKS;
ALMEIDA; PACHECO, 2016, p. 4-5) acrescenta que seria utilizado o método
Lancaster que é,

Proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell, pastor da igreja Anglicana
e Joseph Lancaster, da seita dos Quakers, o método mutuo, também
chamado de monitorial ou lancasteriano, se baseava no aproveitamento dos
alunos mais adiantados como auxiliares do professor no ensino de classes
numerosas. Embora esses alunos tivessem papel central na efetivacéo
desse método pedagdgico, o foco ndo era posto na atividade do aluno. Na
verdade, os alunos guindados a posi¢cdo de monitores eram investidos de
funcdo docente. O método supunha regras pré-determinadas, rigorosa
disciplina e a distribuicdo hierarquizada dos alunos sentados em bancos
dispostos num saldo bem amplo. De uma das extremidades do saldo, o
mestre, sentado numa cadeira alta, supervisionava toda a escola, em
especial os monitores. Avaliando continuamente o aproveitamento e o
comportamento dos alunos, esse método erigia a competicdo em principio
ativo do funcionamento da escola. Os procedimentos didaticos tradicionais
permanecem intocados.

Nesse complexo e néo explicitado contexto, percebemos a escola
multisseriada erigida de forma a revestir-se de todas as caracteristicas suscitadas
anteriormente, ou seja, a promocado da instrucao para criangas com niveis e idades
diferentes no mesmo espaco e pelo mesmo profissional docente.

Outro marco que referenciamos através de Pantel (2011) sobre tal modelo
de ensino, esta em 1834 quando foi publicado o Ato Adicional a Constituicdo que
transferiu para os governos da provincia a responsabilidade de administrar o ensino
primario e secundario. Nisso surge, em contraposi¢cdo a classe multisseriada, os
grupos escolares, também chamados de escolas graduadas.

Na década de 1920, acontecem em definitivo nos espacos mais povoados, a
organizacdo das classes seriadas em idades, niveis e até mesmo por sexo. As
classes multisseriadas continuam como opc¢ao nos locais de baixa densidade.

No sequenciamento do percurso histérico, Nicécio et al (2013), acrescenta
alguns elementos como: Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,
movimento de educadores que surgiu dentro da Associacéo Brasileira de Educacéo
— ABE, causou grande repercuss&o nos meios educacionais e culturais, tendo como

pauta, a defesa da educacdo publica e laica. J& nos anos 40 e 50 apresenta a
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criacdo de programas voltados especificamente para o meio rural, desenvolvidos
pelos Ministério da Agricultura e da Ministério da Educacéo e Saude Publica.
Nos periodos subsequentes, quando da organizacdo de marcos legais da

educacdo podemos destacar que:

[...] Lei n® 4.024, de 20 de dezembro 1961, o que fortaleceu a negacao da
escolarizacdo nacional, do habitat, do trabalho e dos valores da sociedade,
como ressalta Leite (2002, p. 40). Outro destaque desta década foi o
movimento inspirado no “método” de Paulo Freire. Varias comunidades
rurais desenvolveram a educacdo libertadora, geralmente com apoio de
grupos progressistas, partidos politicos e pessoas engajadas em ideologias
socializantes.

Na década de 1970, o Governo Militar estabeleceu mudancas significativas
na educagdo nacional. A promulgacdo da Lei n® 5.692/1971 alterou a
estrutura oficial da educagédo escolar para o ensino de 1°, 2° e 3° graus.
Mais tarde, o Ministério de Educacao e Cultura langa o 2° Plano Setorial de
Educagéo (1975-79), que estabelece objetivos e diretrizes com a finalidade
de criar condicdes para o desenvolvimento de programas de educacdo no
meio rural que viessem a se destacar na melhoria da situagéo
socioeconfmica das populacdes dessas areas.

[...]

A municipalizacdo do ensino rural tornou-o ainda mais propenso ao
insucesso. Na tentativa de solucionar os graves problemas que o cercam,
nas décadas de 70 e 80, outros programas sao criados para atender as
particularidades das comunidades rurais, tendo como principio norteador a
erradicacdo do analfabetismo, entre os quais se destacam o Edurural e o
Mobral. (NICACIO et al, 2013, p. 567)

Em 1996 a Lei 9.394, que estabeleceu diretrizes e bases para a educagao
nacional também tratou de trazer politicas que contemplassem as necessidades da

educacao rural. Notemos a este exemplo o artigo 23 que diz:

Art. 23. A educacao basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996, p. 6)

O segundo paragrafo do art. 23, destaca a autonomia organizacional que é
dada quando diz que: “ O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades
locais, inclusive climéticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino,
sem com isso reduzir o numero de horas letivas previsto nesta Lei”. Ou seja, a
educacéo rural poderia adequar-se as suas particularidades.

J& no artigo 28 acrescenta-se ainda que:
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Art. 28. Na oferta da educacédo basica para a populacao rural, os sistemas
de ensino promoverdo as adaptagfes necessarias a sua adequacado, as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

| - contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizac@o escolar prépria, incluindo a adequacdo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;

Il - adequacao a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996, p. 9)

A nova lei de diretrizes e bases vem para, ao contrario de outras legislacoes,
contemplar verdadeiramente todos o0s niveis e modalidades de ensino, representa
grande avanco para a educacdo rural, contexto que se encontra a maioria das
escolas multisseriadas.

Apurados os preceitos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), surgem outras politicas publicas para contemplar direta e indiretamente o
ensino em multissérie, como é o caso do programa “Escola Ativa”, politica publica do
governo para as escolas multisseriadas, implementada em 1997 para as regides
Norte e Nordeste, tendo como objetivo melhorar a qualidade do desempenho escolar
em classes multisseriadas das escolas do campo.

Tivemos também a criacdo das Diretrizes Operacionais para a Educacéao
Basica nas Escolas do Campo (Parecer n° 36/2001), aprovadas em 04 de dezembro
de 2001 e homologadas somente em 12 de mar¢co de 2002, por meio da Resolugao
CNE/CEB 01 que fixou normas para a adequacdo do ensino no campo as politicas
curriculares nacionais com o fito de atender as necessidades e especificidades da
vida no campo.

Mais tarde, em 2008, foi aprovada a Resolucdo CNE/CEB n° 2, que
estabeleceu Diretrizes Complementares, Normas e Principios para o
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacdo Basica do
Campo, e em 2010, o Decreto n.7.354, que dispds sobre a Politica de Educacao do
Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA).

Com a instituicio do Programa Nacional de Educacdo do Campo
(PRONACAMPOQO) pela portaria n°® 86 de 02 de fevereiro de 2013, houve a
substituicdo da “Escola Ativa” pela “Escola da Terra”, tendo como objetivo promover
a formacéo continuada especifica de professores das escolas do campo e das
localizadas em comunidades quilombolas; e oferecer recursos didaticos e
pedagdgicos que atendam as especificidades formativas das populacdes do campo

e quilombolas.
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Devemos destacar também a promulgacdo da Lei 12.960 de 27 de margo de
2014 que alterou a Lei n?9.394, de 20 de dezembro de 1996 para fazer constar a
exigéncia de manifestacdo de oOrgdo normativo do sistema de ensino para o
fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas. O artigo 28 da lei

passou a vigorar acrescido de paragrafo unico que diz que:

Art. 28 - O fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas sera
precedido de manifestacdo do érgao normativo do respectivo sistema de
ensino, que considerara a justificativa apresentada pela Secretaria de
Educacéo, a andlise do diagnéstico do impacto da acdo e a manifestacédo
da comunidade escolar. (BRASIL, 1996, p. 9)

Neste arquétipo representativo que reproduz um pouco da identidade da

escola multisseriada ao longo da histéria, € que partimos entdo para a

representacao de como se erigiu 0 ensino de ciéncias.

3.2 O Ensino de Ciéncias

Para caracterizar o percurso do ensino de ciéncias, é preciso dar um passo
atrds na sequéncia cronologica apresentada na parte anterior desta producéo.
Lembremos que, em 1827, depois da primeira Constituicdo Brasileira, foram
oficialmente criadas as “Escolas de Primeiras Letras” pela Lei de 15 de outubro. A
efeito primaz concentremo-nos no objetivo de tais instituicbes, expressos nas
atribuicdes do professor no artigo 6°:

Art. 6 - Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de
aritmética, pratica de quebrados, decimais e propor¢des, as no¢des mais
gerais de geometria prética, a gramatica de lingua nacional, e 0s principios
de moral cristd e da doutrina da religido catdlica e apostélica romana,

proporcionados & compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a
Constituicdo do Império e a Histéria do Brasil. (BRASIL, 1827, p. 1)

Fica evidente que as escolas criadas ndo sdo para ensinar ciéncias, a
inclusdo deste ensino sO tem seu percurso lancado no inicio do século XIX. No
entanto, seria apenas no século XX com o reconhecimento da ciéncia e da

tecnologia como fundamentais para a economia das sociedades é que teriamos
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entdo a insercdo de ciéncias como unidades curriculares dentro da estrutura do
ensino.

Na analise histérica de Ribeiro; Cordeiro; Corazza (2011) encontramos
elementos que ndo sO descrevem as diversas tendéncias pedagodgicas que
influenciaram a escola, mas também cada momento historico, considerando
inclusive elementos como a metodologia empregada pelo professor em sala de aula,
as relacdes professor/alunos e alunos/professor, dimensionando inclusive a
interacdo entre 0s sujeitos para com 0 processo de ensino e aprendizagem. A esse
respeito podemos trazer alguns recortes interpretados que nos situam sobre os
modelos de ensino das ciéncias:

Em primeiro momento, identifica-se a prevaléncia da tendéncia tradicional
como modelo de ensino, dito pelos autores como humanistico, de cultura geral e
refletindo uma concepcdo conservadora de sociedade, onde os métodos e as
técnicas se restringem a exposi¢ao verbal da matéria e/ou demonstracéo (RIBEIRO;
CORDEIRO; CORAZZA, 2011, p. 126).

E importante frisar que ndo se pode afirmar que tal modelo e suas
metodologias tenham ficado totalmente no passado, pois mesmo havendo um
contexto de ocorréncia, ele pode ainda esta presente nos horarios escolares
destinados a ensinar ciéncias.

Em segundo instante, temos e edificacdo do modelo da Escola Nova que
atrelado ao Manifesto do Pioneiros, fez nos anos de 1920 a 1930 com que a
educacdo ganhasse nuances de efervescéncia, havendo a criacdo de cursos de
ciéncias naturais e curriculos escolares com abordagem biolégica nos fatores sociais
e econOmicos. Mesmo assim, o modelo de ensino continua sendo descritivo,
baseado em informacdes tedricas e de memoria de dentro dos livros (RIBEIRO;
CORDEIRO; CORAZZA, 2011, p. 128).

Ja nos anos de 1950 a 1960, que conceituam o terceiro momento, temos um
ciclo que se integra e é fechado com a publicacdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, lei 4024 de 1961. Nesse instante, sdo sentidas
algumas modificagdes no ensino de ciéncias como a demanda de investigadores
para o progresso cientifico e tecnoldgico, a constatacdo internacional e nacional da
importancia do ensino das ciéncias como ponto-chave para o desenvolvimento.

Além disso, temos uma nova roupagem dada ao curriculo, que deixa de ser objeto
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de decisdo da administragdo federal e passa a ser de interesse colaborativo dos
entes federados (RIBEIRO; CORDEIRO; CORAZZA, 2011, p. 128).

O principal avanco percebido é a insercéo do ensino de ciéncias no curriculo
escolar desde a 12 série do ensino ginasial, atualmente o 6° ano do ensino
fundamental. Entram em cena as experiéncias e situacdes-problemas com as
metodologias experimentais e de pesquisas. (RIBEIRO; CORDEIRO; CORAZZA,
2011, p. 129).

A escola tecnicista, caracteriza o quarto momento, percebido nas décadas
de 1960 e 1970, acontece uma representativa orientacdo da educacao pelo modelo
norte racionalista. O Taylorismo acaba entrado em nosso sistema de ensino por via
da Lei 5.692/71 que tem forte papel de orientar a educacédo para a necessidades da
sociedade industrializada e de tecnologias (RIBEIRO; CORDEIRO; CORAZZA,
2011, p. 131).

Nos anos seguintes, 1980 e de 1990 em diante, passamos por expressivas
rupturas politicas e é erigido pela Constituicdo de 1988 o contexto de sociedade
democratica. Nisso, podemos dizer que passamos a lutar pela implementacéo de um
ensino baseado na interagdo. Em 1996 foi publicada a Lei n° 9.394, estabelecendo
novas diretrizes e bases para educacdo nacional, sdo desencadeadas novas
politicas publicas com o objetivo de formar dentro da escola tanto cidaddos como
trabalhadores.

A este exemplo, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) em 1997, para orientar o ensino nas diferentes areas. Em ciéncias, o
objetivo é “Mostrar as Ciéncias como um conhecimento que colabora para a
compreensao do mundo e suas transformacdes para reconhecer o homem como
parte do universo e como individuo” (BRASIL, 2001, p. 23) e ainda acrescenta que:
“[...] o aluno desenvolva competéncias que lhe permitam compreender o mundo e
atuar como individuo e como cidaddo, utilizando conhecimentos de natureza
cientifica e tecnoldgica (p. 39).

Toda a elucidacéo histérica reunida a partir das contribuicbes de Ribeiro;
Cordeiro; Corazza (2011), podem num outro viés ser sintetizadas por Amaral (1998),
independente de cronologia, quando expde que o ensino de ciéncias pode ser
dividido em nove pontos e/ou contrapontos:

- Ensino teorico ou ensino pratico;
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- Ciéncia como produto ou ciéncia como processo;

- Mitificacdo da Ciéncia ou ciéncia como atividade humana;

- Desconsideracao ou valorizagao do cotidiano aluno;

- Prevaléncia da légica da ciéncia ou da légica do aluno;

- Multidisciplinaridade ou interdisciplinaridade curricular;

- Abordagem ecoldgica ou abordagem ambiental;

- Padronizacao curricular ou flexibilidade curricular

- Professor como paciente ou como agente de mudancas pedagdgicas.

A tabela abaixo explicita as tendéncias no ensino de ciéncias a partir da

reflexdo do texto: Tendéncias tedricas e metodoldgicas no Ensino de Ciéncias de

Marandino (2016), apresentando como estd norteado o ensino de ciéncias na

atualidade.

Tendéncias
Abordagens
Cognitivas

Histoéria e
Filosofia da
Ciéncia

Experimentacéo

CTS OU CTSA
Espacos  néo
formais de
Educacéo e
Divulgacéo
Cientifica

Tecnologia da
Informacdo e
Comunicagéao

Quadro 5 - Tendéncias no Ensino de Ciéncias

Aporte
Cognitivismo

Concepcéo
histérico-social

Concepcéo
empirista

Movimentos
ambientalistas

Ecossistemas
Educativos

Revolucdo
Informacional

Manifestacdes
Piaget
Vygotsky

Thomas S. Kuhn
Gaston Bachelar
Karl Popper
Bruno Latour
Projetos
curriculares
americanos e
ingleses dos anos
60
Perspectivas
politicas,
guestdes de
poder e método
(Década de 1960
e 1970)

Candau

Segunda metade
de 1970 e nos
anos 1990

Caracteristicas
- Pesquisas sobre ideias espontaneas;
- Estudo sobre mudanca conceitual;
- InvestigacBes sobre linguagem e os
processos de argumentacao.
- Discussdo histdrica,
epistemolégica da ciéncia.

filoséfica e

- ldeia de ciéncia moderna e atual;
- Dicotomia em teoria e pratica.

- Relaciona a ciéncia com as aplicacdes
tecnoldgicas e os fendbmenos da vida
cotidiana;

- Aborda o estudo dos fatos e aplicacdes
de maior relevancia social,

- Aborda implicacdes sociais e éticas
relacionadas ao uso da ciéncia e do
trabalho cientifico;

- Compreensado da natureza da ciéncia e
do trabalho cientifico.

- Alfabetiza¢&o cientifica do cidad&o;

- Acesso aos meios de divulgacdo
cientifica: revistas cientificas, jornais,
audiovisuais, videos, museus e centro de
ciéncias.

- As tecnologias e o0s métodos para
comunicar invadiram as salas de aulg;

- Sistemas de aprendizagem a distancia;

- Desafio de articular o uso das
tecnologias com o planejamento didatico.

Nota: Tabela construida a partir das contribuicbes de Marandino (2016).
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Na analise sdo apresentadas tendéncias contemporaneas do ensino de
ciéncias. Dada a relevancia e pertinéncia das informacdes, optamos por apresenta-
las dentro de uma tabela, que também é resultado da busca e confirmacdo de
conceitos em outras obras. Objetivo € didaticamente nos municiar do contexto atual
deste ensino.

A reflexdo para edificacdo da tabela deixa claro que o ensino de ciéncia €
dindmico, assim como 0 contexto em que se manifesta. Ao eleger as categorias
descritas percebemos a nao existéncia de uma cronologia e tdo pouco de uma
sobreposicdo de uma em detrimento de outra. Estas, sdo realidades do ensino,
vivenciadas por professores e alunos, que sao conotadas pelos seus interesses ou
pela forma como se organizam. Na pratica escolar, essas tendéncias de modo direto
ou indireto, sao percebidas no desenvolvimento do ensino e compdem a diversidade

de aprendizagem que tem por foco a interacéo.

3.3 Vygotsky no Contexto da Multissérie e do Ensino de Ciéncias

Em Vygotsky, encontramos reflexdes que dao destaque ao processo de
desenvolvimento mediante as qualidades da escola multisseriada. Em primeira
reflexdo, deve-se considerar que a aprendizagem escolar ndo € ponto de partida
para o desenvolvimento. No entanto, existe uma anacrdnica diferenca entre as
atividades do pensamento de uma crianca de mesma idade que frequentou e de
uma que néo frequentou a escola.

Talvez isto justifique o porqué do ensino multisseriado ser considerado como
de qualidade inferior, pois como ele se efetiva em comunidades periféricas e rurais,
e justamente, € nestes lugares onde ndo existe a escola que promove educacao
infantil, especialmente em nossa regido, ela finda sendo a primeira e, as vezes, a
Unica opcao de escolarizacdo comunitaria.

Outro destaque que devemos fazer em Vygotsky € o de que a aprendizagem
€ fundamentalmente essencial para a promoc¢éao do desenvolvimento. A organizacao
das atividades nas classes multisseriadas devem acontecer de modo que os alunos

desta modalidade de ensino, vivenciem um processo continuo de socializa¢éo.
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7

Vygotsky é citado por Corsaro como um teorico construtivista, que se
destaca por defender o papel ativo da crianca no desenvolvimento humano,

enfatizando que o social depende de ac¢des coletivas.

Para Vygotsky, estratégias para lidar com altera¢des nas demandas sociais
sdo sempre coletivas; isto €, elas sempre envolvem interagdo com outras
pessoas. Essas estratégias coletivas sdo vistas como acdes praticas que
levam ao desenvolvimento psicoldgico e social. Nesse sentido, interacdes e
atividades préticas das criancas com outras pessoas levam a aquisicdo de
novas competéncias e conhecimentos, que sdo vistos como a
transformagdo das habilidades e dos conhecimentos anteriores.
(CORSARO, 2011, p. 26).

Neste contexto, a reflexdo alijada, diz respeito a construcdo social do
homem, que d& enfoque especial ao papel formativo por via da educacdo. Em
Vygotsky, o desenvolvimento humano mediatiza-se pelas rela¢cdes socio-historica e
cultural. Na sala de aula da escola multisseriada, por natureza, existe em seu
cotidiano infinidades de situacdes em que o individuo constréi ao longo do tempo,
interna e severamente seu desenvolvimento como efeito da interagdo. O ambiente
da escola multisseriada é campo fértil para a promoc¢ao das mdultiplas lateralidades
do individuo. Mesmo que tenhamos que destacar que ndo consideramos este o
modelo ideal de escola.

Na organizacao das atividades, os alunos vivenciam um processo ferrenho
de socializacdo. Este € um fator que consideramos muito positivo, ha um processo
progressivo de interacdo entre o professor da escola multissérie e os alunos/as e
entre os/as alunos/as mutuamente, o que estimula o desenvolvimento de atividades
em grupo, em que todos acabam aprendendo com as diferengas e valorizando a
convivéncia. Tais acdes favorecem a formacdo de cidaddos capazes de assumir
posicionamentos na sociedade.

A possibilidade da socializagdo durante o processo de ensino e
aprendizagem colabora para que se consolidem mudancas internas na crianga, que
aprende e concretiza um novo conhecimento. Muitas sdo as dificuldades presentes
no interior das turmas multisseriadas. Ou seja, tal realidade ndo pode ser esquecida
por ainda ser efetivamente no interior da floresta amazoénica uma necessidade.

Em Oliveira (1997, p. 62), Vygotsky indica alguns postulados centrais que
gueremos destacar, mesmo que posteriormente tenhamos a intengéo de o fazer com

mais afinco e detalhamento:
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O Unico bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento. Os
procedimentos regulares que ocorrem na escola — demonstracéo,
assisténcia, fornecimento de pistas, instru¢bes — s&o fundamentais na
promocgao do ‘bom ensino’. Isto é, a crianga nao tem condi¢des de percorrer
sozinho o caminho do aprendizado. A intervencdo de outras pessoas — que,
no caso especifico da escola, sdo o professor e as demais criancas — é
fundamental para a promoc¢éo do desenvolvimento do individuo.

Nas reflexbes anteriores, o trabalho docente € posto em debate em
decorréncia do carater ativo que ele tem para as percep¢cbes de Vygotsky, o
educador que numa linguagem simples, podera ser dito como o parceiro mais
experiente, vai atuar ativamente para consolidar conhecimento, a medida que
explicita a zona de desenvolvimento proximal.

Assim também, deve ser a constru¢do do educando, que se apropria de uma
cultura e que através do professor na ambiéncia de aprendizagem, explica, pergunta
e interage com os alunos gerando conhecimento.

Existem deficiéncias geradas pelo modelo de classes multisseriadas, no
entanto, as capacidades cognitivas dos alunos certamente condizem com a
producao do conhecimento ao qual séo envolvidos.

Um efetivo conhecimento das teorias da aprendizagem por parte dos
professores, pode situa-los e fazer com que o profissional melhor reflita e atue nas
escolas que seguem esta modalidade de ensino. Mediante a complexidade de
identificar individualmente fases e processos de desenvolvimento, terdo condicdes
de reconhecer, por exemplo, o0os estagios de desenvolvimento e como o
planejamento docente deve atender a tais condicfes. Pode leva-lo também a
reconhecer amplamente qual o papel do professor, por exemplo, na zona de
desenvolvimento proximal.

Na reflexdo dos estudos da Teoria Soécio-histérica de Vygotsky, bem como
no ensino de ciéncias, temos uma tarefa bem mais facil do que com o espectro da
multissérie, a medida que existem diferentes pesquisas que tratam da interacéo
professor aluno na sala de aula. No geral, séo discussdes que apresentam a fungéao
do docente no desenvolvimento da sistematica dos conteudos pelos educandos. S&o
provisbes que enaltem elementos profundamente postulados pelo autor e que
assume as nuances da analise da sala de aula, como é o caso da linguagem e o0s

sentidos e significados agregados para o processo comunicativo. O processo néo é
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simples, envolve permutas culturais para a consolidagcao da aprendizagem para o
desenvolvimento intelectual.

Destarte, tanto é preciso entender a escola como espaco de apropriacéo,
como de sistematizagao do conhecimento. A sala de aula da escola multisseriada, o
horario para o ensino de ciéncias sdo efetivos ambientes de experimentacdes para
se apoderar da teoria da aprendizagem em evidéncia.

Com o objetivo de entender o papel do outro na aprendizagem e no
desenvolvimento psiquico é que Vygotsky concebeu o desenvolvimento humano
dentro da sua teoria. O objetivo do proximo capitulo é justamente apreender estes
postulados com mais detalhamento para conseguirmos entender o desenvolvimento

humano em sua perspectiva.
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4 REFERENCIAL TEORICO

A natureza do préprio desenvolvimento
transforma-se do biolégico no socio-
historico.

(VYGOTSKY, 1998b, p. 63)

Este capitulo trata do referencial tedrico da pesquisa, analisando os
principais conceitos da teoria vygotskiana sobre o desenvolvimento humano,
considerados fundamentais para a compreenséo da interacdo professor-aluno, séo
eles: os processos psicolégicos superiores, funcionamento intermental, relacao entre
pensamento e linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, sentido e significado, e

zona de desenvolvimento proximal.

4.1 Contextualizacdo Historica da Teoria

4.1.1 Percurso Intelectual de Vygotsky

A contemporaneidade da teoria sécio historica, é estimulante a medida que
ainda nos dias atuais serve perfeitamente para a constante busca de respostas aos
guestionamentos que fogem aos limites das ciéncias da educacdo. Sua
excepcionalidade, magnitude e fidedignidade cientifica impressionam pelo carater
multisciplinar, transversal e dialégico com que pode ser aplicada a diferentes
realidades e problemas.

A vida de Lev Semenovich Vygotsky foi marcada por um ambiente de grande
excitacao intelectual. Ele nasceu em 17 de novembro de 1896, em Orsha, pequeno
lugarejo da Russia, antiga Unido Soviética. De familia de origem judaica com
situacdo financeira arranjada, desde cedo pode se dedicar aos estudos,
relacionando-se com varios campos do conhecimento.

Teve um significativo periodo de sua educacéo intercedida por tutores. SO

aos 15 anos passou a frequentar escola regular particular e desde a infancia ja se
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mostrava avido por conhecimento, usufruindo do beneficio de ter uma biblioteca em
casa e poder visitar uma publica onde poderia dedicar-se a leitura de literatura e
artes em geral. Seu gosto e dedicacao pelos estudos o levou a estudar diferentes
linguas como: alem&o, latim, hebraico, francés e inglés.

Com 17 anos concluiu o curso secundario, tendo sido agraciado com
honrarias pelo seu elevado desempenho intelectual, mas por ser judeu teve enormes
dificuldades para entrar no mundo universitario.

Em 1917, aos 21 anos, Vygotsky bacharelou-se em Direito na Universidade
de Moscou. Muito do seu estudo foi dedicado a historia e a filosofia. Durante o
periodo na faculdade, estudou também psicologia e literatura. Como trabalho de
conclusao de curso apresentou o estudo do Hamlet de Shakespeare: A tragédia de
Hamlet, principe da Dinamarca, producdo que em 1925 transformou-se na obra
Psychology of Art (Psicologia da Arte).

Além do interesse pela linguagem e processos do pensamento, interessou-
se ainda pelos estudos neurolégicos como forma de entender o funcionamento da
psique humana, para isso dedicou-se a medicina, estudando em duas faculdades a
de Moscou e depois de Kharkov.

Ainda com a idade de 21 anos comegou sua atuacao profissional, tendo
destacado-se pela escrita de criticas literarias e sendo professor e palestrante em
diversos temas sobre literatura, ciéncia e psicologia em varias instituicées. Proferiu
especialmente palestras sobre estética em seus significados historico e psicolégico
da obra de arte. Rego (2014) afirma que seu interesse pela psicologia se deu a partir
do contato que teve com o trabalho de formacao de professores dentro do Instituto
de Treinamento de Professores que trabalhava com criangcas com deficiéncias
congénitas. O que o levou a fundar um laboratério de psicologia, além de ter
publicado métodos de ensino de literatura nas escolas secundarias, dirigido a secéo
de teatro do Departamento de Educacéo de Gomel, criado uma editora, uma revista
literaria e ter ministrado cursos de psicologia.

Aos 28 anos, em 1924 realizou uma palestra no Il Congresso de Psicologia
em Leningrado, sendo esta, 0 marco de sua carreira e de sua dedicagdo sistematica
a psicologia. Como resultado foi convidado a trabalhar no Instituto de Psicologia de
Moscou, um pouco depois fundou o Instituto de Estudos de Deficiéncias, dirigindo

ainda um Departamento de Educacdo em Narcompros voltado para deficientes.
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Epoca em que escreveu Problemas da Educacdo de Criancas cegas, surdo-mudas e
retardadas, veio tornar-se professor de diversos cursos de Psicologia e Pedagogia
de Moscou e Leningrado e também na Ucrania (REGO, 2014).

Tem 0 auge da sua construcdo tedrica entre 0os anos de 1924 e 1934,
guando em seus estudos sedimenta reflexdes sobre processos de transformagao do
desenvolvimento humano na sua dimensdo filogenética, historico-social e

ontogenética. Como nos lembra Rego (2014, p. 24):

Deteve-se no estudo dos mecanismos psicolégicos mais sofisticados (as
chamadas ung8es psicolégicas superiores), tipicos da espécie humana: o
controle consciente do comportamento, aten¢do e lembranca voluntéria,
memorizacdo ativa, pensamento abstrato, raciocinio dedutivo, capacidade
de planejamento etc.

Vygotsky morreu ainda jovem, aos 37 anos, em 1934, com tuberculose. Sua
maior facanha foi refletir além do modo habitual de se compreender as criancas.
Vygotsky aflorou uma nova perspectiva, a busca pela esséncia do homem na fusdo
do biolégico, do historico e do social. Durante sua curta vida, produziu mais de 200
artigos em diferentes éreas do conhecimento, desde a psicologia até a
epistemologia.

Vygotsky € considerado expoente impar dos estudos da educacao, pois sua
producdo transcende as multiplicidades de visdes e subdivisdes construidas pelas
ciéncias educacionais ao longo de sua histéria. Mesmo dedicando-se especialmente
a investigacdo dos processos psicolégicos genuinamente humanos em seu contexto
histérico-cultural, tem servido de aporte de reflexdo para diferentes campos do
conhecimento, como: filosofia, arte, linguistica, literatura, neurologia, deficiéncias e
etc., o que lhe faz estd presente nas academias do mundo inteiro, especialmente
dentro daquelas que se ocupam da formacéo de professores.

Suas reflexbes foram introduzidas no Brasil nos anos 80 e, nos anos 90,
foram intensificadas para fundamentar estudos educacionais. De acordo com Silva;
Davis (2004, p. 648) “As duas obras de Vygotsky mais mencionadas foram as que
chegaram primeiro ao Brasil: A formacdo social da mente [...] e Pensamento e
linguagem [...]". Suas ideias apresentaram-se com um novo enfoque de andlise, ao
constituir um viés de estudo como opcéo diferencial a predominancia contextual do

construtivismo de Piaget que imperava no pais.
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Mesmo sabendo que sua preocupacgao principal ndo seria a formulagéo de
uma teoria do desenvolvimento infantil, € inegavel que seu maior legado foi a
construcdo de pensamentos sobre a crianca e sua relacdo com a aprendizagem no
circulo social, além do desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Em
Vygotsky encontramos reflexdes do homem como ser concreto, forjado pelas suas
condicGes de existéncia, componente da histéria e, ao mesmo tempo, construtor de

sua historia.

4.1.2 Influéncias recebidas por Vygotsky

Rego (2014) nos indica que foram inumeras as influéncias recebidas por
Vygotsky ao longo de sua vida intelectual. Podemos elucidar a partir de suas
contribui¢cdes, cinco principais, que vao desde estudiosos de linguistica até
pensadores do desenvolvimento humano.

Antes de pontuarmos cada uma e suas contribuicbes para a producdo de
vygotskiana é interessante que conhecamos brevemente o cenario historico que
experienciou durante os anos que se dedicou aos estudos.

Em 1917 eclodiu a Revolugcdo Russa que teve como apogeu a tomada de
poder pelo proletariado das mdos da monarquia czarista, num contexto de crise
gerado pela participacdo da Russia na Primeira Guerra Mundial. O clima de revolta
ja havia sido iniciado em 1905 quando do insucesso da guerra com o Japao e da
submissdo as condigbes de miséria gerada para o povo em detrimento ao interesse
no financiamento do dissidio. Num intenso processo de reivindicacdo de direitos e
espaco politico, travou-se inimeras lutas entre povo, governo, grupos politicos ou
sociais. Alguns episodios como: Domingo Sangrento, Revolucdo de Fevereiro,
Outubro Vermelho, trazem consigo um pouco da descricdo de como se deu o
processo que figurou-se como possibilidade de constituicdo de uma nova sociedade
(CUNHA, 2010).

Voltando as discussdes das influéncias, vemos a primeira relacionada as
guestdes linguisticas dadas por Potebnya e Alexander von Humboldt que séo
influenciados por ideais pré-revolucionarios.

Vygotsky (2001 apud GERKEN, 2010, p. 8) afirma que,
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Segundo expresséo de Potebnya, a linguagem é o meio de compreender a
si proprio. Por isso, devemos estudar a fungdo que a linguagem ou a fala
desempenham em relagdo ao préprio pensamento da crian¢a, e aqui nos
cabe estabelecer que, com o auxilio da linguagem, a crianca entende a si
mesma de modo diferente que entende o adulto com o auxilio da mesma
linguagem. Isto significa que os atos de pensamento, realizados pela
crianga por meio da linguagem, ndo coincidem com as operacgdes
produzidas no pensamento do adulto quando ele pronuncia a mesma
palavra.

Na expressao vygotskiana fica evidente que a linguagem deve ser entendida
como mecanismo para apreensdo de si mesmo. Ao manifestar isto, assume
corroborando com Potebnya a existéncia de divergéncias quanto ao processo
assumido dentro das complexidades da vida infantil e adulta que ensejam percursos
diferenciados no que diz respeito a edificacdo do pensamento e o circuito promovido
no uso da palavra.

Deste modo, ao introduzir reflexdes de Humboldt, Potebnya traz a luz, uma
significativa ponderacdo que nos alerta para a compreensdo da linguistica
caracterizada ndo apenas como instrumento do pensamento ou meio de expressao,
mais também, como constitutiva do pensamento e fator que favorece a
intersubjetividade da comunica¢do (GERKEN, 2010).

As contribuicdes de ambos foram essenciais para os estudos que dariam
voz aos conceitos de Vygotsky sobre a origem da linguagem e sua relagdo com o
desenvolvimento do pensamento humano e permitiu a visualizagdo e convergéncia
da atividade linguistica como elemento social, passivel de transformacfes de acordo
com o contexto histérico dos envolvidos.

Em Wagner temos um segundo viés de influéncia, sedimentado pelos
estudos de comparacdo de animais e humanos, Vygotsky ao analisar o estudo sobre
0 comportamento animal em seu formato bioldégico, encontrou elementos
estimuladores que o levou ao desenvolvimento de conceito antes nao explicitamente
discutidos dentro da psicologia. Como resultado poderiamos inferir as ilagdes sobre
processos psicoldgicos superiores.

O sistema concebido por Vygotsky para explicar o desenvolvimento humano
foi fortemente influenciado pelo materialismo histérico e dialético de Marx e Engels,
configurando a terceira vertente.

O materialismo é entendido na filosofia como a origem do individuo, das

coisas ou acontecimentos do universo. Nesse contexto histérico, atenta-se para as
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mudancas da sociedade e da economia que sdo advindas das constantes
transformacdes dos mecanismos de producdo. Em suma, o materialismo dialético &
definido como a juncédo de correntes de reflexdo que conduzem para um novo modo
de pensar a ciéncia da histéria.

A esse respeito, Vygotsky agrupa os postulados como:

e 0 modo de producéo da vida material condiciona a vida social, politica e
espiritual do homem.

¢ 0 homem é um ser histdrico, que se constréi através de suas relacdes com
o mundo natural e social. O processo de trabalho (transformacéo da
natureza) é o processo privilegiado nessas relacdes homem/mundo.

« a sociedade humana é uma totalidade em constante transformacg&o. E um
sistema dindmico e contraditorio, que precisa ser compreendido como
processo em mudanca, em desenvolvimento.

¢ as transformagbes qualitativas ocorrem por meio da chamada “sintese
dialética” onde, a partir de elementos presentes numa determinada
situacdo, fendmenos novos emergem. Essa € exatamente a concepcao de
sintese utilizada por Vygotsky ao longo de toda sua obra. (OLIVEIRA, 1997,
p. 28).

E evidente a ligacdo marxista de Vygotsky, tendo usado em sua producéo

referéncia direta como a apresentada abaixo:

A aranha executa operacdes que lembram as de um teceldo, e as caixas
gue as abelhas constroem no céu poderiam envergonhar o trabalho de
muitos arquitetos. Mas mesmo o pior arquiteto difere da mais habil abelha
desde o principio, pois antes de ele construir uma caixa de tabuas, ja a
construiu em sua cabeca. No término do processo de trabalho, ele obtém
um resultado que ja existia em sua mente antes que ele comegasse a
construir. O arquiteto ndo apenas muda a forma dada a ele pela natureza,
dentro dos limites impostos pela natureza, mas também leva a cabo um
objetivo seu que define os meios e o carater da atividade ao qual ele deve
subordinar sua vontade. (MARX, 2016, pt 3, cap. 7, secéo 1).

Esse é um exemplo de como, tanto nas suas falas, como em suas
publicacdes, tais elementos se fazem presentes. O método foi essencial para
definicdo de seus estudos quanto as manifestacdes superiores de comportamento
humano no que diz respeito as relacdes sociais (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV,
1988). O que o auxiliou na formulacdo da tese sobre o desenvolvimento humano
profundamente enraizado na sociedade e na cultura.

Na quarta influéncia temos, Kornilov e Blonsky. Toassa afirma que ja em
1923, Kornilov divulga no | Congresso de Nacional de Psiconeurologia, principios

para uma psicologia marxista, tais como:
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[...] a matéria tem carater primario com respeito a consciéncia; a psique é
propriedade da matéria altamente (e socialmente) organizada; a dialética
deve ser aplicada criativamente como método de investigacéo (2006, p. 61).

Ja em Blonsky, no livro Formacdo Social da Mente, Vygotsky (1998a, p. 10),
sintetiza as contribuicdes do autor para seu legado, dizendo que o "comportamento
s6 pode ser entendido como histéria do comportamento”. Acrescentando ainda que
Blonsky foi precursor na defesa da ideia de que “as atividades tecnoldgicas de uma
populacdo sdo a chave da compreensdao de seu psicolégico”, o que serviu de
ancoragem para uma enormidade de questdes discorridas ao longo de sua carreira,
especialmente relacionadas ao imperativo reflexivo da histéria do comportamento
humano engquanto acontecimento historico e socialmente determinado.

Numa quinta influéncia, temos os estudos sobre desenvolvimento,
ancorados em Thurnwald e Levy-Bruhl.

Sobre Levy-Bruhl, podemos esclarecer que dentro de seus estudos
preocupou-se em discutir as Leis do Funcionamento Psiquico destacado a
contribuicbes dos ditos povos primitivos para as representacbes coletivas
segmentadoras das constru¢des logicas posteriores. Ao falar, ele expde que
haveriam “quatro fung¢des basicas que caracterizam o processamento cognitivo,
definido de forma universal, quais sejam: a memodria, a abstracdo, a generalizacdo e
a classificagdo” (GERKEN, 2012, p. 132).

JA& Thurnwald, seguindo a mesma linha de discussdo, enfoca em suas
analises, sistemas de memorias, expondo que cada vez mais estamos através da
escrita nos distanciando da realidade, o que ndo ocorria com 0S povos primitivos.
Suas colaboracdes indicaram a Vygotsky caminhos de elucidagédo sobre a forma
como se desenvolve o0s processos mentais em diferentes culturas e tempos.

Também nos parece razoavel apresentar, no contexto das influéncias, os
confrontos de ideias, percebidos em suas obras, que teve com Piaget. Discordavam
sobre a interpretacdo da relacéo entre pensamento e linguagem, mas mesmo assim,
Vygotsky viu o0 método de Piaget como rico do ponto de vista de compreensao do
processo cognitivo individual (REGO, 2014).

Apresentadas algumas de suas influéncias, € desnecessario dizer que a

riqueza dos estudos e reflexdes de Lev Vygotsky por sua curta historia de vida e
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pelo contexto social, j& € suficiente por si s6 para que percebamos que estas nao
foram as Unicas e exclusivas fontes que serviram como porto para o barco de sua

mente tao brilhante.

4.2 Postulados Centrais

4.2.1 Processos Psicolégicos Superiores

Discutir elementos como pensamento, linguagem, comportamento volitivo e
comportamentos complexos como a percepcao e a solucdo de problemas que nao
eram explicados pelas teorias existentes, foi um dos objetivos de Vygotsky (1998a)
na obra A formacéo social da mente.

A reflexdo inicial para compreenséo dos processos psicolégicos superiores,
em algumas de suas manifestacdes ja citadas no paragrafo anterior, gira em torno
da questao da mediacéo.

Como produto da atividade cerebral, os signos sdo usados como
instrumentos mediadores e a partir da “[...] internalizagdo dos sistemas de signos
produzidos culturalmente provoca transformac¢des comportamentais e estabelece um
elo de ligacdo entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento individual”
(VYGOTSKY, 19984, p. 9-10).

Dentro da andlise, o pensador concluiu que a fala tem um papel essencial na

organizacéao das funcdes psicoldgicas superiores.

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual,
gue d& origem as formas puramente humanas de inteligéncia préatica e
abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas
completamente  independentes de  desenvolvimento, convergem.
(VYGOTSKY, 1998a, p. 33).

Nesse aspecto, a fala é artificio auxiliar, de suma importancia para a
atividade prética, pois com ela, o individuo resolve problemas, assim como outros
sentidos, o falar é lancado como mecanismo de interacdo entre a crianca, 0

problema e sua solucdo. Assim,



71

[...] a capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas
dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma solu¢cdo para um
problema antes de sua execucdo e a controlar seu proprio comportamento.
Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo,
um meio de contato social com outras pessoas. As func¢des cognitivas e
comunicativas da linguagem tornam-se, entéo, a base de uma forma nova e
superior de atividade nas criancas, distinguindo-as dos animais.
(VYGOTSKY, 1998a, p. 38)

Para a clarividéncia das fun¢bes superiores dos individuos, € preciso que
tenhamos alguns esclarecimentos sobre seus elementos.

De acordo com Oliveira (1997, p. 30), “signos podem ser definidos como
elementos que representam ou expressam outros objetos, eventos, situagdes”. Os
signos sdo manifestacdes sociais que confirmam as capacidades dos processos
superiores utilizados pelos homens.

Ao alinhar a edificacdo do conceito de signo as construcdes psicolégicas,
devemos destacar que 0s signos permeiam toda a vivéncia humana, atuam
explicitamente num processo de comunicacdo correspondente, ligando e

relacionando as coisas e os individuos em situagdes de nosso cotidiano, pois:

[...] 0 signo linguistico une ndo uma coisa e uma palavra, mas um conceito e
uma imagem acustica. Esta ndo é o som material, coisa puramente fisica,
mas a impressao (empreinte) psiquica desse som, a representacdo que
dele nos da o testemunho de nossos sentidos; tal imagem € sensorial e, se
chegarmos a chamé-la “material”’, € somente neste sentido, e por oposicao
ao outro termo da associagdo, 0 conceito, geralmente mais abstrato. O
carater psiquico de nossas imagens acusticas aparece claramente quando
observamos nossa propria linguagem. (SAUSSURE, 1975 apud BAQUIAO,
2011, p. 52).

Compreendendo os signos como representagdes das coisas do mundo e
gue estes sao apropriados pela nossa mente na interacéo social, como foi afirmado
anteriormente, € necessario, portanto, refletir sobre a importancia destes para o
homem.

Nisso, podemos dizer que todos os animais possuem aptidoes de reacoes a
estimulos, sejam elas, reflexas ou automaticas. Os humanos se distinguem dos
demais seres por possuirem capacidades superiores, que sdo agucadas e
desenvolvidas através do convivio social, entranhadas na cultura na qual esta

envolvido, algo que é desenvolvido haja vista que, ao nascer, possuem as
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capacidades equivalentes as de qualquer animal. Esta € a base da reflexdo de
Vygotsky.

O individuo constréi em torno do espaco que habita, por meio de suas
relacbes sociais, processos externos e internos de producdo e assimilagcdo de
cultura. Mesmo construidas através de relagdes socioculturais e por meio de
interacdes, ndo se pode negar que as caracteristicas, inclusive as elementares e de
gualquer ordem, incluindo a bioldgica, séo alicerces para 0s processos superiores.

A atividade instrumental para o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores € a acao intensa e transformadora do homem nas relacbes que se
estabelecem com o seu meio. Para sua compreensédo, é preciso evocar a primazia
de conceitos ditos por Vygotsky (1998b) como Planos Genéticos de
Desenvolvimento: filogénese, ontogénese, sociogénese, microgénese.

Na explicacdo tedrica desses conceitos, podemos interpretar a filogénese
como a percepcao de que todos os seres/espécies construiram, desde sua origem,
uma histéria e que esta € dotada de uma singularidade que a torna inconfundivel
com qualquer outra, tal construcdo se modela trazendo beneficios e limitagbes. O
ser humano inclui-se nesse conjunto de capacidades peculiares, pois possui
destrezas incomuns a outras espécies, como coordenacdo motora fina, e caminhar
ereto que da liberdade de movimentacdo dos membros superiores.

Na historia maior da espécie, situa-se a histéria do individuo. A ontogénese
€ 0 que caracteriza a fase comum de desenvolvimento, mas enaltece a condicdo de
desenvolvimento do ser de cada espécie. E situada numa condicdo
espacial/temporal, e se manifesta em capacidades elucidativas da pertenca do ser
humano a espécie.

O ser humano esta inserido em uma histéria cultural que chamamos de
sociogénese. O modo como os individuos se relacionam € essencial para o
funcionamento das potencialidades psicolégicas, para o desenvolvimento das
aptidées humanas. Biologicamente, todos os homens que alcancaram ciclos naturais
de desenvolvimento passaram pelas mesmas fases, no entanto, a denominagcao
cultural desses é especifica. Existem comunidades, por exemplo, que ndo denomina
de nenhuma forma a passagem da crianca para o adulto, ou o individuo é crianga ou
€ adulto (povos indigenas); outras compreendem que existe uma lacuna entre o ser

crianca e o adulto, chamam este periodo de puberdade (comunidades ocidentais).
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A microgénese traz aflorada a ideia de que cada individuo constr6i uma
histéria singular, ndo havendo histéria similar. Vislumbra especificamente o aspecto
micro do acontecimento, indicando que n&o existe nada determinado, a
racionalidade humana, em seus aspectos, também tem uma origem e uma historia.

Dadas as apropriacBes anteriores, voltemos para a reflexdo da inferéncia
dos signos sobre as capacidades genuinamente humanas.

Os signos sdo mecanismos de intervencdo direta e indireta sobre as
condicdes especificas da vida do homem, funcionam como elos do eu com o meio
social, intervindo diretamente em sua agao.

Nesse bojo elucidativo, o que importa € refletir sobre o0s processos
superiores como condicdo de desenvolvimento individual, dai a importancia da
mediacao semidtica que usa 0s signos como construcdes sociais e culturais para

favorecer o desenvolvimento psicossocial. Segundo Vygotsky:

A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucédo da atividade psicoldgica tendo como base as operagbes com
signos. Os processos psicoldgicos, tal como aparecem nos animais,
realmente deixam de existir; s&o incorporados nesse sistema de
comportamento e séo culturalmente reconstituidos e desenvolvidos para
formar uma nova entidade psicolédgica. (1998a, p. 75-76).

Acoplando desenvolvimento as manifestacdes dos processos psicologicos
superiores, poderiamos expb-las como sendo: atencdo ativa, voluntaria e
consciente, memoria ativa e voluntaria, pensamento abstrato, memoria logica,
desenvolvimento da vontade, elaboracdo conceitual, acdo intencional, uso da
linguagem, representacdo simbdlica das acdes, raciocinio dedutivo, capacidade de
planejamento, afetividade e etc. Na perspectiva de Vygotsky (1998a, p. 76), “A
internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do
salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana”.

A relagdo de comunicacdo e a interacdo com 0s outros permite o
desenvolvimento cultural a medida que transforma os processos elementares em
processos superiores. Estes, por sua vez, originam-se sempre de pessoas nha

relacdo com outros, no plano particular.
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4.2.2 Funcionamento Intermental

Vygotsky destaca-se por suas admiraveis contribuicbes sobre o
funcionamento mental, pois trouxe em suas discussdes, avanc¢os que ainda nos dias
atuais podem ser considerados historicos. Ao falar de mediagéo, esse teorico vale-
se de instrumentos, ambientes de atividades que se enveredam por questfes de
ordem social e cultural.

Ao ponderar sobre funcionamento intermental, Vygotsky vale-se da relacao
pensamento no plano individual e no coletivo para explicitar suas reflexdes.
Assevera-se que 0 mesmo se desvela socialmente nas relacfes envolvidas nas
atividades socioculturais e suas articulacdes, posteriormente na singularidade do
individuo.

Este funcionamento &,

Em nossa concepcéao, a fala egocéntrica € um fen6meno de transicdo das
fungBes interpsiquicas para as intrapsiquicas, isto é, da atividade social e
coletiva da crianga para a sua atividade mais individualizada — um padréo
de desenvolvimento comum a todas as func¢des psicoldgicas superiores.
(Vygotsky, 1998b, p. 166)

A citacdo é orientada para o discurso, no entanto se aplica, na sua
generalizagao, para o desenvolvimento como um todo. No modo em que se promove
o funcionamento interfisico e intrafisico, vemos que a trajetéria e progressdo é
completamente individualizada. Numa relagc&o progressiva, o pensamento vai de um
nivel a outro, sendo partilhado, de modo que o funcionamento intermental é aporte
para o intramental, tal relagcéo traz efetivamente condi¢cdes de transformacao.

Para o progressivo avango no desenvolvimento das fungbes mentais
superiores, deve haver um artificio de transicao de regulacdo imediatista que dispde
0S processos de passagem do intermental para o intramental. Nesse processo,
entram em questéo as aptidées humanas para a reflexdo consciente e a capacidade
de analise dos conceitos em sua realidade.

Jacome (2006, p. 129) ao analisar a obra Psicologia da Educacéo de Cesar

Coll, esclarece que:

O livro, na péagina 107, reconhece a internalizagdo como mecanismo
responsavel pela transicdo do pensamento intermental e o intramental e
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aponta a definicdo de Vigotski para este mecanismo — a reconstrucdo
interna de uma atividade externa — ou seja, a internalizacdo néo representa
uma transferéncia do plano externo para o interno, nem processo passivo
de imitacdo ou cOpia da atuacdo das pessoas mais experientes que
participam da interagéo [...].

Podemos dizer que o intramental estd relacionado as competéncias e
habilidades ja existentes no individuo, ja o intermental € promovido a partir das
relagbes estabelecidas entre seres humanos em seu ambiente social, cultural, suas
vivéncias.

Neste sentido, relacionamos diretamente o funcionamento com a
aprendizagem, num imperativo l6égico podemos afirmar que ela ocorre entre o0s
individuos nas relacbes sociais e € internalizada através de mecanismos
comunicativos que por uma interacdo transformadora ultrapassa limites entre
pessoas, contextos e conceitos. Limites que se rompem pela forca da necessidade
de conhecer, pela necessidade humana de desenvolvimento.

Wertsch (2002 apud Libaneo, 2004) apresenta ao falar do conceito de acéo
mediada que a discussao de Vygotsky em torno de fatores interpessoais, que a
principio estava no interesse da formagdo de conceito, faz uma passagem na
discussdo para a questdo pensamento conceitual que envolve elementos
socioculturais e institucionais, passando a tratar sobre as origens sociais do
funcionamento intramental ndo apenas de plano intermental, considerando os
ambientes de atividades e os correspondentes instrumentos de mediacéo.

Mais a diante, quando nos concentraremos em falar de zona de
desenvolvimento proximal, poderemos clarificar ainda mais as reflexdes acerca de
funcionamento intra e intermental. Ja que compreenderemos que 0s niveis de
desenvolvimento: real e potencial, correspondem respectivamente ao que O
individuo ja domina, nisso temos o intramental e aquilo que tem capacidade de
dominar com o auxilio de outros, o que ocorrera no intermental.

Quando compreendermos que a aprendizagem se alia ao desenvolvimento,
€ que entendemos o porqué de 0s processos psicoldgicos superiores dependerem
da mediacdo. Em Vygotsky podemos conceituar mediagdo como o plano ou a agao
interventiva de um componente mediador na relacdo. Esse componente ou

instrumento, agrega efeito na relagcdo da pessoa com o seu meio, tanto nas relacdes
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coletivas como nas individuais na presenca do elemento mediador que introduz um
elo a mais na relacdo do organismo com o seu meio (OLIVEIRA, 1997).

Arrematando a discussao, trazemos Goes (2000) para acrescer e diluir
outras consideragbes sobre o funcionamento intermental. Em sua interpretacao
compreendemos que o desenvolvimento e a acao internalizada que se processa
com as fungdes psicoldgicas superiores se consolidam pela relacdo entre os sujeitos
gue as internaliza. Por tanto, a aprendizagem se origina pelo plano intersubjetivo
gue promove o desenvolvimento.

Por tais conceitos (internalizacdo e desenvolvimento proximal),
dimensionamos que a atividade social ndo se restringe ao contexto de sua
influéncia, ou seja, por processos subjetivos, ela também se faz por acdo autbnoma
ou de autorregulardo. O nivel de desenvolvimento intersubjetivo esta ligado
originalmente a atividade individual e estas a¢cdes sao internalizadas, nao por via da
repeticdo, da cdpia, da moldagem. Existe uma interdependéncia que faz com que a
mediacgao social e os significados individuais sejam partilhados, pois: “o sujeito ndo é

passivo nem apenas ativo: é interativo” (GOES, 2000, p. 25).

4.2.3 A Relagao entre Pensamento e Linguagem

Analisar a relacéo interpretativa dos conceitos de pensamento e linguagem €
tarefa delicada, pois assume em si, pelas especificidades tedricas, singularidades,
gue s6 podem ser afloradas fazendo-se uma organizacdo discursiva que suscite
elementos das construcdes de Vygotsky ja apresentadas até aqui ou outras que
ainda serdo pormenorizados mais adiante.

Para esta tarefa, debrugamo-nos na obra Pensamento e Linguagem e nos
ancorando também em outros autores que se dedicaram a discussao dos levantes
da Teoria Sécio-historica.

E incalculavel a importancia da linguagem na histéria da humanidade. Para
Oliveira (1997) ela é fundamental para a percepc¢ao e organizacao do real, fazendo
mediacdo entre o sujeito e o mundo, sendo um filtro por meio do qual o homem
opera e vé mundo. Ja o pensamento € construcao social e historia que se efetiva

num processo continuo de heterogeneidade e reciprocidade com a linguagem.
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Ambos sdo elementos imprescindiveis ao desenvolvimento intelectual, que
se fazem de imediato do social para o individual. Para chegar a esta concluséao,
foram varios investimentos experienciais de Vygotsky, que assumindo inclusive, o
dificil papel de romper as teorias behaviorista, associacionista e até mesmo com as
tdo relevantes conclusfes de Piaget que se sobrepunham na época.

Tracamos a partir deste ponto, algumas de suas principais vertentes de
discusséo para relacionar linguagem e pensamento.

Uma primeira apreensdo para a compreensdo acendida é o conceito de
“‘palavra”, algumas de suas constata¢des (VYGOTSKY, 1998b):

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata da fala ou de
um fenémeno do pensamento (p. 150).

[.]

O significado de cada palavra € uma generalizagao ou um conceito (p. 151).

[.]

Os significados das palavras séo formacdes dindmicas, e ndo estaticas (p.
156).

As palavras sdo dadas por conceitos culturais que se nao legitimados
coletivamente, ndo sado dados como validos para a interacdo. Deste modo, para que
o individuo facga uso, veja, interprete, deve haver uma dominacao cultural de grupo.
Por isso, uma palavra mais do que se relacionar com aquilo que ela designa é
também mediadora entre o sujeito e determinado objeto.

A linguagem insere na vida dos homens, abstrac6es que nos permite trazer
no conjunto de nossas capacidades superiores, objetos, mesmo que eles nao
existam temporalmente na fala; nos da a possibilidade de ndo apenas nominar
elementos, mas também de propor o seu modo de organizacdo e conceituacao; e
especialmente nos permite a comunicacdo nas relacbes intersubjetivas, nos

processos de assimilacédo e transmissédo de conhecimentos. Com este escopo:

Os sistemas simbdlicos e particularmente a linguagem, exercem um papel
fundamental na comunicagdo entre os individuos e no estabelecimento de
significados compartilhados que permitem interpretacdes dos objetos,
eventos e situacdes do mundo real. (OLIVEIRA, 1997, p. 40).

A parte citada compde uma reflexdo que demanda a discussdo da

importancia da linguagem para o desenvolvimento humano, que tem sua origem nos
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processos psicologicos superiores, favorecidos pela mediagéo, que é edificada pelos
sistemas simbdlicos.

Nesse sentido, Sirgado (2000) apresenta como ocorre a mediacdo semiotica
em Vygotsky e seu papel na explicacdo do psiquismo humano, 0 que sera
fundamental para maior compreenséo da relagdo pensamento e linguagem.

A mediacdo semiotica coloca em questdo os processos de internalizacdo e
objetivacao, as relacdes entre pensamento e linguagem e a interacéo entre sujeito e
objeto do conhecimento. Ao nascer, o individuo ja p6e em construcdo social seu
psiquismo, que é a apropriacdo das producdes culturais da sociedade. N&o se nasce
com o cérebro vazio, mas aprende-se por meio da mediacdo, que se da pela
interacdo entre os termos de uma relacéo.

Dito de forma simples, semiética € o estudo dos signos. A mediacdo se da
na relagdo com determinado sistema de signos. Qualquer animal se utiliza de
sistemas de sinais para transmitir informacgdes, porém, o ser humano se diferencia
dos demais a medida que cria uma cultura de transmissdo e de significados em
torno desses sinais. Aos signos como sinais, cabe o papel de representacdo do
objeto, mesmo que de forma artificial e variavel.

Outros aspectos dignos de interesse nesta discusséo, a partir dos estudos
de Vygotsky, sdo os conceitos de ato instrumental e mediadores externos para o
desvendar da mediagéo.

O ato instrumental concretiza o processo que liga individuos com
instrumentos e objetos no mundo, tal conceito evolui ao ponto de tornar-se um
complexo da mente, influenciando diretamente o desenvolvimento dos seres
humanos nos seus procedimentos de aprendizagem.

Quanto aos mediadores externos, podemos enumerar duas ordens: 0S
instrumentos e os signos. Como ja discorremos anteriormente sobre os signos,
carece ainda, acrescentar que estes atuam para ajudar no trabalho ativo da
memoria, de modo a situar-se num conjunto psicologico, sendo ferramentas de
ativacdo da memoaria, por exemplo. Ja o instrumento, € o objeto social e mediador da
relacdo entre o individuo e o mundo, cumprindo um objetivo, uma funcdo dada em
razao de sua relacdo social, transformando inclusive seu ambiente.

A respeito dos signos, ndo podemos esquecer como discorre Vygotsky sobre

a importancia dos gestos no conjunto da sinalética visual.
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O gesto é o signo visual inicial que contém a futura escrita da crianca, assim
como uma semente contém um futuro carvalho. Como se tem corretamente
dito, os gestos sdo a escrita no ar, e 0s signos escritos sédo freqiientemente,
simples gestos que foram fixados. (1998a, p. 141-142).

Dadas as dimensfes anteriores, podemos elucidar os elementos que
caracterizam a relacdo entre pensamento e linguagem em Vygotsky:

A mais importante consideragao é a de que: “A relacdo entre pensamento e
a palavra ndo € uma coisa, mas um processo, um movimento continuo de vaivém do
pensamento para a palavra, e vice-versa’ (VYGOTSKY, 1998b, p. 156).

Como bem expresso no conjunto do texto, a palavra de ordem é
“transformacao”, pois € a partir de um processo de transformacdo da palavra que
surge o pensamento numa relacdo de via dupla. A palavra com suas multiplicidades
de acepcles, erigidas nas construcbes de ordem social e histérica se completa na
coletividade e na sua subjetividade.

Uma segunda perspectiva a ser considerada € a de que: “Nesse processo,
a relacdo entre pensamento e a palavra passa por transformacdes que, em si
mesmas, podem ser consideradas um desenvolvimento no sentido funcional”
(VYGOTSKY, 1998b, p. 156). Por ela, insistimos na conjuntura que traz a palavra
‘transformacgao’, ela reveste-se de um formato harménico proprio de um processo
gue se enrobustece na holisticidade do desenvolvimento humano, mesmo que em
certa medida ela seja limitada pelo formato ndo estatico que acompanha a
denotacdo da prépria palavra. Esta transposicdo se manifesta na forma como
acontece a constru¢gdo mental dos conceitos que compdem a linguagem.

Outra dimenséo assumida é: “O pensamento nao € simplesmente expresso
em palavras; é por meio delas que passa a existir’ (VYGOTSKY, 1998b, p. 156). As
palavras sao referenciadas como sendo parcelas organizadoras do pensamento,
interferindo inclusive nas relagcdées e na conduta dos individuos, ou seja, no contato
social.

Deve-se inferir também que: “Cada pensamento tende a relacionar alguma
coisa com outra, a estabelecer uma relagéo entre as coisas” (VYGOTSKY, 1998b, p.
157). Os pensamentos manifestos em palavras criam entre si, redes de significados
gue sao organizados e reorganizados de acordo com as necessidades e

experiéncias sociais e comunicativas de cada individuo.
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Quando se compreende também que: “Cada pensamento que se move,
amadurece e se desenvolve, desempenhando uma funcéo, solucionando um
problema” (VYGOTSKY, 1998b, p. 157). Este recorde, reflete a ideia de que cada
pensamento possui um papel pratico, resolutivo e/ou reflexivo nas a¢des do sujeito,
existindo uma propensao para o desenvolvimento a partir do processo de resolugao
do problema.

Uma outra consideracao diz respeito a: “Esse fluxo do pensamento ocorre
como um movimento interior, através de uma série de planos” (VYGOTSKY, 1998b,
p. 157). Cumpre esclarecer que no desenvolvimento linguistico existem dois planos
da fala. O primeiro estd no aspecto interior, semantico e significativo que pode ser
descrito como: fala para si, € a fala interiorizada em pensamento, estando a servi¢o
da mente e da compreensdo consciente. Ja o segundo é o aspecto exterior, de
ordem fonética, é a fala para o outro, onde se tem o pensamento transformado em
palavras.

Acrescentando ainda nesta reflexdo, € preciso trazer o conceito de fala
egocéntrica, que para Vygotsky resultara a partir de sua evolucao e transformacao
em fala interior. A fala egocéntrica se organiza do social para o individual, é disposta
para a orientacdo mental e auxilia na superacéo de dificuldades.

E ndo menos importante temos: “Uma analise da interagcdo do pensamento
e da palavra deve comecar com uma investigacao das fases e dos planos diferentes
gue um pensamento percorre antes de ser expresso em palavras” (VYGOTSKY,
1998, p. 157). Sabendo que o arquétipo da fala ndo é um espelho da estrutura do
pensamento, pois sao elementos dotados em suas diferencas por emocoes,
subjetividade, que ao longo da vivéncia socio histérica do individuo é formada e
transformada.

Por fim, a linguagem constitui-se primazia das fungbes mentais superiores,
pois se revela pelas relagfes socioculturais. Ela é intercambio social & medida que
torna palpavel a comunicacdo, generaliza processos e o0s traduz em sistema

comunicante, elucidando o pensamento de ordem individual e coletiva.
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4.2.4 Desenvolvimento e Aprendizagem

Muito se pode dizer sobre aprendizagem. A reflexdo inicial que nos vem a
mente, diz que aprendizagem € o processo de aquisicdo e assimilacdo de
conhecimento, dotado de novos padrdes e/ou novas formas de comportamento.

Ao sair da generalizacdo apresentada acima, € necessario entrar no
conceito de Vygotsky que é um conceito diferencial em razdo da robustez tedrica e

da originalidade que ele abarca. Oliveira faz uma explanagéo caracterizando-o:

E o processo pelo qual o individuo adquire informagdes, habilidades,
atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, o meio
ambiente, as outras pessoas. E um processo que se diferencia dos fatores
inatos (a capacidade de digestdo, por exemplo, que ja nasce com o
individuo) e dos processos de maturacéo do organismo, independentes da
informacédo do ambiente (a maturacao sexual, por exemplo). Em Vygotsky,
justamente por sua énfase nos processos soécio-histéricos, a idéia de
aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no
processo. (OLIVEIRA, 1997, p. 57)

A autora acrescenta ainda outros elementos no mesmo contexto que
optamos por expob-los indiretamente. Fala ainda da traducdo da palavra russa
obuchenie que por ndo possuir uma traducdo especifica no inglés foi convencionada
em momentos como ensino e em outros como aprendizagem, sendo mantida a
mesma dimensdo em nossa lingua. Quando na verdade o termo se refere ao
processo de ensino e aprendizagem, pois na sua origem manifesta a ideia de que
envolve acbes do professor que suscita desenvolvimento e crescimento cognitivo
nos alunos.

Existe uma discussdo sobre a nomenclatura que melhor dimensionaria tais
levantes. Por isso Oliveira (1997), com o objetivo de garantir o diferencial conceitual
tedrico, optou por apresenta-la nas discussées como “aprendizado”, para 0s que se
interessem por este estudo, tenham claro que tal uso tem um viés muito mais
abrangente e que envolve interacdo social.

Para Vygotsky, o processo de desenvolvimento é apontado como

abordagem genética, que é esclarecida, como sendo:

A expressao ‘genética’, neste caso, ndo se refere a genes, ndo tendo
relacdo nenhuma com o ramo da biologia que estuda a transmissdo dos
caracteres hereditarios. Refere-se, isto sim, & génese — origem e processo
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de formacéo a partir dessa origem, constituicdo, geracdo de um ser ou de
um fendmeno. (OLIVEIRA, 1997, p. 56)

E preciso trazer esta reflexdo clarificadora para que tenhamos a dimens&o
do conjunto da discussdo empreendida. Saber que a abordagem genética posta em
guestdo nao se refere a hereditariedade, como se as caracteristicas psicolégicas
fossem transmitidas no DNA de cada individuo, mas que ela é construida pelos
fendbmenos psicologicos no percurso do desenvolvimento humano.

Alinhar desenvolvimento e aprendizagem é certamente uma tarefa de
responsabilidade extrema. Para ndo dar margens as impressdes desacertadas,
voltemo-nos para o que expressa Vygotsky em sua obra A formacdo social da

mente:

[...] o curso do desenvolvimento da crianga caracteriza-se por uma alteracao
radical na prépria estrutura do comportamento; a cada novo estagio, a
crianca ndo sé muda suas respostas, como também as realiza de maneiras
novas, gerando novos ‘instrumentos’ de comportamento e substituindo sua
funcdo psicolégica por outra. Operacdes psicoldgicas que em estagios
iniciais eram realizadas através de formas diretas de adaptacdo mais tarde
sdo realizadas por meios indiretos. A complexidade crescente do
comportamento das criancas reflete-se na mudanca dos meios que elas
usam para realizar novas tarefas e na correspondente reconstrucdo de seus
processos psicolégicos. (1998a, p. 96)

Em Vygotsky, compreendemos que o0 conhecimento € expresso como
construcdo individual mediada por fatores do contexto social. A interagdo com o
outro, tem papel decisivo para o seu processamento. As relacdes mediadas, sejam
com mecanismos concretos de ordem visual ou real, sdo caminhos que devem ser
seguidos para a fluidez do processo de aprender.

As reflexbes que dao destaque ao processo de desenvolvimento em
Vygotsky (1998a) consideram que existem trés posicoes tedricas: “os processos de
desenvolvimento sdo independentes do aprendizado; aprendizado é
desenvolvimento; e superacédo das duas anteriores de modo a combina-las”. Nossa
preferéncia certamente nos direciona para o fato de que a aprendizagem escolar
ndo é ponto de partida para o desenvolvimento. No entanto, pode-se dizer que
existe uma pungente diferenca entre as atividades do pensamento de uma crianca

de mesma idade que frequentou e de uma que nao frequentou a escola.
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Em nossa percepgédo, a aprendizagem é fundamentalmente essencial para a
promocao do desenvolvimento pois, como destaca Vygotsky (1984 apud Oliveira,
1997, p. 56), € “ um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas”.

No papel ativo da crianga no desenvolvimento humano, enfatiza-se que o

social depende de acdes coletivas.

Para Vygotsky, estratégias para lidar com altera¢des nas demandas sociais
sdo sempre coletivas; isto €, elas sempre envolvem interacdo com outras
pessoas. Essas estratégias coletivas sdo vistas como acdes praticas que
levam ao desenvolvimento psicoldgico e social. Nesse sentido, interacdes e
atividades praticas das criangas com outras pessoas levam a aquisicao de
novas competéncias e conhecimentos, que s&o Vvistos como a
transformacdo das habilidades e dos conhecimentos anteriores.
(CORSARO, 2011 apud PIANOVSKI, 2012, p. 11).

A reflexdo evocada diz respeito a construcdo social do homem, que da
enfoque especial ao papel formativo por via da educagcdo. Em Vygotsky, o
desenvolvimento humano mediatiza-se pelas relagfes sécio historica e cultural.

A possibilidade da socializacdo durante o processo de ensino e
aprendizagem colabora para que se consolidem mudancas internas na crianca, que
aprende e concretiza um novo conhecimento.

Em Oliveira (1997, p. 62), Vygotsky indica que:

O Unico bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento. Os
procedimentos regulares que ocorrem na escola — demonstracao,
assisténcia, fornecimento de pistas, instrugbes — sdo fundamentais na
promogao do ‘bom ensino’. Isto é, a crianga nao tem condigdes de percorrer
sozinho o caminho do aprendizado. A intervencdo de outras pessoas — que,
no caso especifico da escola, sdo o professor e as demais criangas — é
fundamental para a promoc¢éo do desenvolvimento do individuo.

Esse pensamento converge para a existéncia de relacdes interativas entre

professor e alunos que se afunilam em ac¢des de desenvolvimento e aprendizado.
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4.2 5 Sentido e Significado

Como expresso em outros momentos da discussdo, os individuos se
relacionam com 0 seu meio através de instrumentos e signos. Ao compreender
ambos como elementos mediadores, Vygotsky (1998a) os diferencia por sua
conjuntura de orientacdo, enquanto um é de processamento externo, o outro é de
teor interno.

Os instrumentos sao objetos sociais que mediam a relagédo das pessoas com
o mundo, sdo criados pelo homem com atribuicdo especifica e podem ser
repassados para as geracfes com suas utilidades e métodos. Ja o0s signos estao no
campo psicologico, tem papel de ajudar a mente a se tornar mais agucada para o
desenvolvimento. Como componentes das funcdes psicolégicas superiores, 0s
instrumentos e 0s signos, sao utilizados como fontes de transformagdes, um dos
objetos e o outro do préprio sujeito.

Os instrumentos e signos assumem dentro da ambiéncia vivencial dos
individuos conjunturas que indicam a necessidade de pensamos sobre sentido e
significado. Para esta apreensdo temos que trazer novamente para a discussao
elementos do pensamento verbal, especificamente rememorando o sentido de
‘palavra” como unidade de andlise para inferéncia de significado (VYGOTSKY,
1997).

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um
fenbmeno da fala ou de um fenémeno do pensamento. Uma palavra sem
significado € um vazio; o significado, portanto, € um critério da “palavra’,
seu componente indispensavel (VYGOTSKY, 1998b, p. 150).

N&o é facil definir sentido e significado, pois ndo sdo conceitos que, apos
serem utilizados, resultam em ato, na verdade sdo abstracdes. Para da mais
uniformidade a reflexdo, compete-nos falar também em desenvolvimento do
pensamento e da linguagem, mesmo tendo sido tal assunto também abordado
anteriormente.

A linguagem é utilizada desde a mais tenra idade como mecanismo para
resolucédo de problemas, é elemento do desenvolvimento do individuo a medida que

manifesta as potencialidades superiores do homem ao dominar um complexo
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linguistico de signos. JA o pensamento, capacidade sui generis do homem,
sintetizada em Vygotsky (1998a, p. 67) como que, “para as criangas, pensar significa
lembrar; no entanto, para o adolescente, lembrar significa pensar”, isso remete-nos a
ideia de que o pensar estd atrelado a memoria, como capacidade de constituir
relacdes logicas.

O “significado” denota restricdo, por isso pode ser dito como espectro do
zoneamento do sentido. Uma palavra num contexto ou discurso pode derivar em
uma area de interpretacdo de uma conjuntura exata, firme, constante, sendo o
“significado” um corte preciso do que um contexto traz, mas uma mesma palavra
naturalmente pode sofrer alteracdo de sentido.

De acordo com Vygotsky (1998a) em termos semanticos o significado das
palavras organiza-se da articulacao entre som e seu contetdo, sendo que quando o
contetdo de uma palavra é alterado, toda a realidade que aquela palavra traz em si,
€ modificada.

N&o existe uma forma especifica de prender um “sentido” a uma palavra, ja
gue este é real, portanto inconstante, complexo, de conceituagcdo inesgotavel. Ja o
significado é ponto definido, se antecipa a qualquer conceito como algo movel
imutavel, é generalizacdo, fundamentalmente esta na esséncia da palavra.

Em Peirce (1977 apud SIRGADO, 2000), elucidamos as ideias de que o0s
signos sao aquilo que substituem o objeto em nossa mente e sao eles que
constituem a linguagem. Nisso, o sentido de uma palavra é o conjunto de todos 0s
eventos psicoldgicos que ela desperta em nossa consciéncia. Uma palavra sé tem
sentido num contexto, ao passo que o significado, por ser mais estavel e preciso,
restringe-se a seu proprio objeto.

O “significado” é a arquitetura do pensamento, compde a matriz da palavra,
ou seja, ao unir pensamento e fala na significancia da palavra, temos a linguagem
verbal que se origina por processos continuos de mediacdo, traduz-se em signos,
ganha expressao e interliga o individuo a realidade. Postula-se, em ultimo viés de
discusséo, que os significados como construcdo humana possuem uma historia, na
verdade transp8em a histéria ao relacionar-se com nossos ambientes fisico e social
gue constantemente se transformam.

O “sentido” é o apanhado de todos os aspectos psicologicos trazidos pelo

individuo e que se aflora no subconsciente, possui caracteristicas peculiares, pois
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constitui-se como algo ativo, fluido, abstruso, modificAvel. Combinado com as
relacbes de uso do vocabulo e a vida dos individuos, o sentido refere-se ao
significado da palavra. E considerado mediante um acontecimento concreto, vincula-
se a dependéncia contextual, que s6 pode ser tratada dentro das condicbes de
producao do falar e da interpretacao.

Mantendo o foco na diferenciacdo entre sentido e significado, Vygotsky

expressa que:

A primeira, que é fundamental, é o predominio do sentido de uma palavra
sobre seu significado — uma distingdo que devemos a Paulhan. Segundo
ele, o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicolégicos
que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e
dindmico, que tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado é
apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteracdes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada
mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma
potencialidade que se realiza de formas diversas da fala» (1998b, p. 181).

O sentido traz consigo a funcdo de denominacdo e significacdo, que sao

firmadas pelas necessidades de quem usa a palavra. Neste diapaséo:

O sentido, por sua vez, tem carater simbolico. E, alids, o simbolico o
elemento mediador da relagdo homem/mundo. Portanto, serve o sentido
como um possibilitador desta relagdo. Recapitula-se aqui a importancia do
social. O sujeito se produz como individuo na ag¢é@o social e na interagéo,
internalizando significados a partir do social.

Pode-se entender por sentido, aquela concordancia sobre algo desde a
ocorréncia de um dialogo. Estando a conversar, as pessoas discutem um
assunto e determinam um sentido para aquilo que falam.

O sentido é, portanto, aquele instante, ndo tem a estabilidade de um
significado, pois mudard sempre que mudarem os interlocutores, o0s
eventos. Tem carater provisorio e é revisitado e torna-se novo sentido em
situacBes novas. (COSTA; FERREIRA, 2011, p. 215-216)

Compreender sentido e significado € imprescindivel nas discussdes de
Vygotsky a medida que o estudo dos signos, a representacdo das coisas do mundo
gue estdo em nossa mente como objeto da semidtica, sdo pontos fortes da

discussao sobre o desenvolvimento humano.
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4.2.6 Zona de Desenvolvimento Proximal

Na abordagem que fizemos anteriormente sobre desenvolvimento e
aprendizagem, colocamos o prendncio de que para 0os compreender, teriamos que
mergulhar nos aspectos da Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP. Chegado o
momento, devemos previamente fazer algumas consideracées.

A ZDP em Vygotsky (1998a) € constituida por dois tOpicos: a relagéo
aprendizado e desenvolvimento; e a relacdo crianca e idade escolar. Mesmo que
seja pauta vencida a discusséo de que a crianca, muito antes de entrar na escola, ja
tem comecado seu aprendizado. Lembremos ainda o porqué de neste momento
estamos usando a expresséo “aprendizado” e nao “aprendizagem”, tal explicacéo
também ja expusemos anteriormente.

O conceito de ZDP surge para elucidar a dimenséao do aprendizado escolar.
Nisso o tedrico foi categorico ao falar que nas atividades do cotidiano da crianca
devem ser promovidos o aprendizado como uma relagdo correspondente ao seu
nivel de desenvolvimento. Isso permite que tenhamos condicdes de ndo sé
vislumbrar de modo diagndstico o que ja estar aprendido, mais da condi¢cfes para
gue visualizemos sua capacidade de aprendizado.

Historicamente, no decurso do estudo do desenvolvimento infantil, Vygotsky
nos indica um negligenciamento no interesse pelo estudo de processos de

desenvolvimento propiciados por relacdes de interacdo e auxilio.

[...] se a crianga resolve o problema depois de fornecermos pistas ou
mostrarmos como o problema poder ser resolucionado, ou se o professor
inicia a solucéo e a crianca a completa, ou, ainda, se ela resolve o problema
em colaboracdo com outras criancas — em resumo, se por pouco a crianca
ndo é capaz de resolver o problema sozinha — a solu¢do nao € vista como
um indicativo de seu desenvolvimento mental [...] (VYGOTSKY, 1998a, p.
111).

Na perspectiva do autor, o conjunto de atividades que a crianga consegue
desenvolver com o auxilio de outros também deve ser considerado como sugestivo
de seu desenvolvimento.

A interacdo professor-aluno durante o processo de ensino e aprendizagem

colabora para que se consolidem mudancas internas na crianca, que aprende e
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concretiza um novo conhecimento. Nesse processo de socializag&o, Oliveira (1997,

p. 60) recorre as contribuicées de Vygotsky para explicar o que € a ZDP:

A zona de desenvolvimento proximal refere-se, assim, ao caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver fun¢gbes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo funcdes consolidadas, estabelecidas no
seu nivel de desenvolvimento real. A zona de desenvolvimento proximal &,
pois, um dominio psicolégico em constante transformacao: aquilo que uma
crianca € capaz de fazer com a ajuda de alguém hoje, ela conseguira fazer
sozinha amanhd. O aprendizado desperta processos de desenvolvimento
gue, aos poucos, vao tornar-se parte das funcdes psicoldgicas consolidadas
do individuo.

Talvez pareca repetitivo, mas devemos insistir na construcdo auténtica de

Vygotsky (1998a, p. 112) para expor o que € Zona de Desenvolvimento Proximal:

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes.

Vygotsky desenvolveu uma base teorica para intervengdes pedagogicas
através do conceito de ZDP, na forma mais recorrente e usual, trazendo o conceito
simplificado na ideia de que para a integracdo da crianca em diferentes condi¢cdes
de desenvolvimento, pressupde-se um processo de interacdo, dai o papel do
parceiro mais experiente. A crianga com menos experiéncia interagindo com um
individuo mais experiente, pode auxiliar o menos competente de forma que venha a
tornasse proficiente na tarefa que so tinha condicéo de realizar conjuntamente.

Estes elementos sdo dados a partir da percepcdo de que os niveis de
desenvolvimento mental sdo variaveis, portanto seu desenvolvimento mesmo que
tenha a mesma idade também pode ser diferente.

Nesse processo de desenvolvimento, existem dois estados de construcéo.
No primeiro, temos o nivel de desenvolvimento real, as capacidades ja alcancadas,
0 que a crianca ja sabe até dado momento, o rol de atividades que consegue realizar
sozinha, as funcbes psicolégicas consolidadas. No segundo, 0o que ndo tem
condicdo de realizar sozinha, mas que podera ser capaz de realizar, este € o nivel
potencial, traduz mais efetivamente o desenvolvimento da criancga, pois € indicativo

de futuro. Entre esses dois, temos entao a ZDP.
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Em suma, em Vygotsky: “O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento
proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente” (1998a, p. 113).

O real é o que ja foi maturado e €& efetivamente o fruto final do
desenvolvimento, ja& o proximal € a indicacdo antecipada do futuro em seu sentido
dindmico, numa afericdo inclusive daquilo que esta em curso de desenvolvimento.
Para que o desenvolvimento mental de uma crianca seja identificado € necessario o

conhecimento de ambos os niveis. Sendo que:

[...] a zona de desenvolvimento proximal de hoje, serd o nivel de
desenvolvimento real amanh& — ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer
com assisténcia hoje, ele ser4d capaz de fazer sozinha amanha
(VYGOTSKY, 19984, p. 113).

A ZDP é dinamica, funciona como uma espécie de diagnostico dos
processos de desenvolvimento mental, reunindo em si inclusive relagdes causais e
ativas. Nesse trato analitico, podemos destacar dois conceitos que na reflexdo
consideramos fundamentais para justificar sua interpretacdo: imitacdo e
colaboracéo.

A imitacd@o é a base da ZDP, descreve a situagéo social do desenvolvimento,

implica entrosamento com as relagdes estruturais do exame que se deseja fazer.

A habilidade de uma pessoa para imitar, tal como concebida por Vygotsky, é
a base para uma zona subjetiva de desenvolvimento préximo [...] a imitagédo
pressupde algum entendimento das relacdes estruturais do problema que
esta sendo resolvido [...] (CHAIKLIN, 2011, p. 668).

Esse aporte certamente origina-se das inferéncias de Vygotsky ao expor

que:

Uma compreenséo plena do conceito de zona de desenvolvimento proximal
deve levar a reavaliacdo do papel da imitacdo no aprendizado. [...]. Pensa-
se na imitacdo e no aprendizado como processo puramente mecanicos.
Recentemente, no entanto, psicélogos tém demonstrado que uma pessoa
s6 consegue imitar aquilo que esta no seu nivel de desenvolvimento.

[...]

As criancas podem imitar uma variedade de acfes que vao muito além dos
limites de suas prOprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a
orientacdo de adultos, usando a imitacdo, as criancas sdo capazes de fazer
muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco significado em si
mesmo, é de fundamental importancia na medida em que demanda uma
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alteracao radical de toda a doutrina que trata da relacdo entre aprendizado
e desenvolvimento em criancas. (1998a, p. 114-115).

Ja a colaboracdo é construcéo singular para o pleno desenvolvimento das
funcdes psicologicas em amadurecimento. Tais fungbes em processo de
desenvolvimento s&o aportes para a promocao das capacidades de assimilar o
significado do auxilio que seréa ofertado.

Tudo corrobora para diferenciar o ser humano de outros animais, a ZDP esta
imersa no conjunto das funcdes psicoldgicas superiores e isso deflagra-se no juizo
de que: “o aprendizado humano pressupfe uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual que as cercam"
(grifo do autor) (VYGOTSKY, 1998a, p. 115, grifo do autor).

Destarte, a Zona de Desenvolvimento Proximal aglutina acdes de
diversificadas ordens e se consolida na transicdo dinamica imediatizada pela
interacdo, de modo a processar-se em avancgos que vao do condicionado para o
incondicionado, do inadequado para o adequado.

Alcancadas as conjecturas teodricas discutidas anteriormente, podemos
entdo avancar para a discussao das implicac6es do estudo, almejando responder as

guestdes da pesquisa.
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5 RESULTADOS DA PESQUISA

O professor, trabalhando com o aluno,
explicou, deu informagbes, questionou,
corrigiu o aluno e o fez explicar.
(VYGOTSKY, 1998b, p. 133)

Este capitulo dedica-se a apresentacdo e discussdo dos resultados da
investigacao, no intuito de responder as questdes de estudo: (1) Que significados a
professora atribui & interacéo professor-aluno e ao papel desta no contexto de uma
turma multisseriada de 4° e 5° anos do ensino fundamental? e (2) Quais as pautas
de interacdo professor-aluno presentes no processo de ensino-aprendizagem de
ciéncias, no contexto da turma multissérie de 4° e 5° anos do ensino fundamental?

Na pesquisa, 0s investimentos concentram-se na professora com a aplicacéao
de entrevista e na observacao das aulas de ciéncias. Nossa intengéo foi perceber a
perspectiva da professora sobre a interagdo, bem como, ao observar as praticas,
dimensionar as pautas existentes no processo de ensino e aprendizagem. Em tal
sentido conduzimos a analise dos dados a partir dos postulados centrais da teoria de
Vygotsky, revisitados no capitulo anterior deste trabalho.

A andlise dos dados coletados tanto nas observacdes registradas no diario
de bordo quanto na entrevista com a professora, foram organizadas em duas partes.
Na primeira se tem a apresentacdo e discussdo dos dados organizados em duas
categorias analiticas: (a) os significados da interacdo; e (b) as pautas de interacao.
Na segunda parte nos dedicamos a apresentar a testagem e validagao do produto.

Para a analise dos conceitos discutidos nos resultados, devemos considerar
as especificidades dos individuos e do ambiente observado, que ja foram

caracterizadas no capitulo 2.
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5. 1 Apresentacao e discusséo dos resultados

5.1.1 Os Significados da Interacéo

Para compreender e discutir os significados que a professora atribui a
interacdo professor-aluno e ao papel desta no contexto da sala multisseriada,
partimos de trés indagacdes: O que vocé compreende por interacdo professor-
aluno? (Questdo 1); Qual o papel da interacdo? (Questdo 2) e; Quais pautas de
interagdo sdo mais comuns na sua préatica pedagogica? (Questéo 3).

Na andlise da resposta da primeira questdo: “O que vocé compreende por
interacdo professor-aluno?”, podemos fazer o desdobramento reflexivo em duas
partes, pois em primeiro momento a professora traz uma fala mais conceitual e no
segundo momento uma locucdo mais exemplificativa de sua prética.

No aspecto conceitual para interacao professor-aluno expde que:

Compreendo a interacéo professor-aluno como os dois se dar bem na sala,
para que a aprendizagem possa correr de forma dindmica e que o aluno
possa aprender mais. Com a interacao, tanto o professor vai conhecer mais
o aluno, como o aluno vai conhecer mais o professor, interagindo um com o
outro para que a aprendizagem possa acontecer de uma forma que eles
possam entender melhor. (Professora entrevistada, 2016)

O “se dar bem na sala” expresso ainda neste contexto, € dotado de uma via
de mao dupla, visando o enaltecimento de quem precisa ensinar e de quem precisa
aprender. Da mesma forma o “conhecer mais o aluno, como o aluno vai conhecer
mais o professor” caracterizam o partilhamento, a reciprocidade das trocas que se
estabelecem para a interagao.

A interacdo, como processo dinamico, é construida por meio de dialogo ativo
em que todos podem expressar suas percepcoes, se efetiva em um espaco propicio
a trocas. A interacdo, nesse sentido, é uma propensdo natural do espaco

socializante, pois

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social, e
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa € o
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas
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ligacdes entre histéria individual e histéria social. (VYGOTSKY, 1998a, p.
40)

A percepcéo da professora sobre interacdo professor-aluno é caracterizada
por quesitos que enaltecem a necessidade da consolidacdo da aprendizagem. Ao
sentirmos destague em sua resposta de termos como: “aprender mais’,
“aprendizagem dinamica”, sentimos que € apresentada a necessidade do interagir,
como mecanismo de fortalecimento das rela¢cées socioculturais dentro da escola e
favorecedora do desenvolvimento infantil.

Na segunda parte da resposta, a professora coloca exemplos dos elementos
gue compdem a sua pratica pedagdgica no tocante a interagcdo, ao apresentar que:

Na sala, quando eles gostam de determinado assunto, ficam interagindo
sempre, fazendo perguntas, ficam tentando descobrir 0 que aconteceu, 0
gue vem mais a frente. Nessa interacdo eu ja faco uma avaliacdo da aula e
do conhecimento deles para ver se eles estdo aprendendo realmente, se eu
estou passando o conteldo direito. Essa interacdo serve para saber se eles
estdo aprendendo de forma correta o contelido, se eles estdo aprendendo
realmente o contelido, ou se eu vou ter que voltar de novo para repetir o
conteudo para eles. (Professora Entrevistada, 2016).

Existe um complexo dinamico caracteristico da sala de aula e da interacao
gue ocorre nela, quando se dimensiona a percepc¢ao da professora fica evidente tal
imagem. Também transparece a interacdo como um sinal de que, ao existir, ela traz
beneficio para a ambiéncia de aprendizagem, o que fica corroborado nas
expressoes: “Essa interacdo serve para saber se eles estdo aprendendo de forma
correta o conteudo”.

A professora indica que uma das condi¢Bes da interacdo professor-aluno, é
o fazer perguntas nas aulas. Nessa perspectiva € exposta a interacdo como
constituinte da cultura da escola, e mais que isso, elege dentro de um dos
momentos importantes da rotina escolar, que € a avaliagcdo, a interacdo como
favorecedora de seu desenvolvimento. A esse respeito transparece a ideia de que o
processo avaliativo ndo necessariamente deve centra-se em itens e descritores
dispostos em atividades escritas. Traz a no¢cdo de que o processo avaliativo ndo
perde seu sentido e muito menos sua real finalidade quando incorporado as

intervencdes orais, que sao elementos fortes na pratica de interacdo da docente.
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Existe uma atribuicdo benéfica muito expressiva em torno do conceito de
interacdo, certamente pelo fato de que na sala de aula ela favorece a constituicdo
social do individuo, estando justamente descrita e percebida dentro da teoria sécio-
historica por se situar precisamente nas relagdes humanas com o meio social. Nisso,
o individuo ao interagir, firma sua propria histéria.

Quando a entrevistada expde com o objetivo de dar exemplos da interacao
em sua sala de aula, as falas: “Fazendo pergunta para mim, eu fazendo pergunta
para eles, isso € 0 que € mais importante nas aulas”, independente da professora ter
consciéncia da dimenséo real do quanto colabora para o processo sdOcio-historico,
ela esta contemplando o que dispdem os postulados vygotskiano, fazendo acontecer
o desenvolvimento da crianca. Ao propiciar e legitimar esta liberdade, ela estimula o
aprendizado mediante a ideia de que todas estas construcbes sdo erigidas
primeiramente no plano social para posteriormente serem desenvolvidas no plano
subjetivo e interno do sujeito.

E preciso também, que discutamos nesse contexto, o que se quer dizer com
as palavras “conteudo” e “assunto”, pois de forma recorrente elas foram identificadas
na entrevistada. Ao referendar tais termos, € certo que em todos os momentos se
guer fazer referéncia direta a triade: aluno — professor — conhecimento. Acreditamos
gue “conhecimento” € o vocabulo que melhor expressa o que a profissional traz
como destaque, e que € mais consistente no conjunto de suas respostas.

Para nés, causou impacto positivo a resposta dada pela professora sobre
sua compreensao de interacdo professor-aluno: “Fazendo pergunta para mim, eu
fazendo pergunta para eles, isso € 0 que é mais importante nas aulas, é a
aproximacdo professor-aluno”, especialmente a ideia de interacdo como
aproximacao professor-aluno. O destaque para este fragmento incide no fato de que
para que a interacdo se processe deve envolver comportamento, ambiente, que se
efetivem pela ligagéo histérica individual e social que no espaco da sala de aula s6
pode ser estabelecido através da aproximacao dos sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem.

Quando nos dedicamos a resposta da segunda questédo: Qual o papel da

interacdo?, vemos que:

O papel da interacdo é para que o aluno possa fazer pergunta para o
professor sobre determinado assunto, e também o professor fazer pergunta
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do assunto que esta passando para o aluno. E na interacéo de aprendizado
gue o aluno vai aprender, dando sua opinido, dando o seu ponto de vista
para o professor. Fazendo todo esse processo € junto com essa
comunicacao, com esse dialogo que a aprendizagem vai ocorrer de forma
mais dindmica, vai sair mais da daquela coisa de quadro e livro, indo para o
didlogo uns com os outros. (Professora entrevistada, 2016)

Nesta exposicdo da professora sentimos reafirmado, que a fungcdo da
interagdo como promotora de conhecimento, é a busca por uma praxis capaz de
inovar e renovar as experiéncias professora-alunos, pois para a educadora,
expressdes como: “fazer pergunta”, “dando sua opinidao”, “comunicacgao”, “dialogo”,
trazem para o contexto de sala de aula, uma referéncia de que o processo
pedagdgico € flexivel, e sua acdo e significado € modelado, materializado e
dinamizado pelos participantes do processo de ensino e aprendizagem.

Desta forma, o professor, enquanto parceiro mais experiente, é 0
responsavel por instituir praticas interativas que culturalmente estimulem e
fortalecam o ato educativo e que corroborem para o éxito da aprendizagem.

Destaca-se também que a comunicacdo € fator preponderante e que a
linguagem, nesse processo também importantissima, pois ela legitima a interacdo, o
fazer docente e o proprio desenvolvimento da crianga. Ao destacarmos as
declaracbes: “com esse didlogo é que a aprendizagem vai ocorrer de forma mais
dindmica, vai sair mais daquela coisa de quadro e livro, indo para o didlogo uns com
0s outros”, conseguimos claramente sentir a relevancia da linguagem e, por sua vez,

€ percebida sua importancia a medida que Vygotsky (1998a, p. 62) expde que:

Mesmo numa crianca em idade escolar, o uso funcional de um novo signo é
precedido por um periodo de dominio da estrutura do signo [...] somente ao
operar com palavras que foram primeiro concebidas como propriedades dos
objetos, é que a crianca descobre e consolida a sua fungéo como signo.

7

A linguagem sendo comunicacdo é possibilitadora de interacdo social, os
alunos ndo compreendem as abstracfes de conceitos transcritos em enunciados,
antes que os compreenda como objetos reais.

Quando refletimos sobre a terceira questédo: “Quais pautas de interacdo séo

mais comuns na sua pratica pedagoégica?”, temos como resposta:

Primeiramente quando eu vou comegar um assunto, um conteddo novo, eu
sempre pego das criancas um levantamento prévio dos conhecimentos
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deles para ver o que eles ja sabem sobre determinado assunto. Em cima
disso eu vou fazendo perguntas para eles, coisas do dia a dia deles, coisas
mais da realidade deles para tentar entrar o contedido junto com a realidade
deles para ver se eles conseguem responder mais facilmente as questdes.
Agente vai interagir de forma que eu possa entender o que eles estdo
tentando passar para mim, para que eles entendam o que eu quero passar
para eles. A relacdo professor e aluno € assim, tanto eu aprendo com eles,
como eles aprendem comigo todos dias. Quando a agente vai entrar em um
conteddo novo, primeiramente eu fagco um levantamento prévio dos
conhecimento deles, que eles trazem de casa e dos que eles ja adquiriram
na escola para ver o que eles jA sabem de determinado assunto.
(Professora entrevistada, 2016)

De inicio, indicou-se que as pautas sao diretamente postas em evidéncia
guando se vai iniciar um novo conteudo: “Primeiramente quando eu vou comegar um
assunto, um contetdo novo, eu sempre pego das criancas um levantamento prévio
dos conhecimentos delas para perceber o que eles sabem sobre determinado
assunto”. A pauta de interacao € diretamente ligada e considerada como troca de
guestionamentos para a constru¢cdo de novo conhecimento a partir do que os alunos
ja sabem, “eu vou fazendo perguntas para eles, coisas do dia a dia deles, coisas
mais da realidade deles para tentar entrar o contetdo junto com a realidade deles
para ver se eles conseguem responder mais facilmente as questdes”.

No processo estabelecido pela professora, fica evidente a promoc¢ao da zona
de desenvolvimento proximal, pois traz a tona o nivel de desenvolvimento real
através das perguntas que identificam o que os alunos ja sabem, quais 0s seus
limites, o que jA& dominam, independentemente de sua interferéncia, o nivel de
desenvolvimento potencial que ja estd previamente estruturado, mesmo que 0sS
efeitos e sua magnitude sO possam ser percebidos na pratica, através de seu
planejamento, pois dimensiona até onde se quer que os alunos cheguem, sendo a
pratica de sala de aula a ZDP. E clara a nocdo de que esse € um fendmeno
subjetivo e individual, mas que acontece a medida em que no espaco de
aprendizagem, o professor vai, a partir de sua atuacao, de sua metodologia, com o
uso dos recursos, da linguagem, das relacbes e até mesmo de seus sentimentos,
auxiliar o aluno a avancar na resolugao dos problemas, atuando como parceiro mais

experiente.
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5.1.2 As pautas de interagéo professor-aluno

No desafio de registrar as pautas de interacdo professor-aluno e ao mesmo
tempo compreendendo a relevancia disso para pesquisa, sistematizamos e
analisamos os dados a partir da observacao de trés aulas de ciéncias.

Tendo o diario de bordo como suporte de registro, trazemos os dados em
duas configuracdes, a primeira esta caracteristicamente modelada nos dialogos
estabelecidos pela professora e seus alunos durante a primeira aula observada. Ja a
segunda, estd na juntada e apresentacdo do relato corrido feito por via do
pesquisador ao observar o decurso de outras aulas.

Sentimos nas aulas acompanhadas, muita tranquilidade e naturalidade
dentro da sala. O que poderia ter sido diferente pelo fato de estarem recebendo uma
pessoa estranha, e isso por si sO, poderia ter alterado a rotina da classe. O que
vimos na pratica € que havia sido feita uma preparacdo para estes momentos, pois
ao adentrar no espaco o pesquisador era saudado pelas criangcas e ao se situar no
fundo da sala, os olhos de curiosidade eram cessados, o que certamente se deu
também pela prépria disposicdo em que os alunos estavam organizados, pois nao
haviam filas, ficavam em semicirculo e o observador por traz desta composicao.

Na primeira aula assistida, a rotina da professora estava sequenciada no
estudo dos “Estados Fisicos da Agua” e uma de suas primeiras acdes, foi a
retomada dos conceitos. Acompanhemos uma parte do didlogo travado, onde “P”
refere-se a professora entrevistada e “A” aos alunos que sdo diferenciados pela

ordem numérica em que participaram da conversacao:

Al: - Professora é o que?

P: - Ciéncias!

A2: - Nao é portugués, ndo é matematica € o qué?

P: - Ciéncias! Quem lembra o que estdvamos vendo? Vocés lembram o que
estavamos estudando?

A3: - Sélido, liquido e gasoso.

P: - Estes sédo estados de qué?

A3: - Quando a agua vai para dentro do congelador vai para 0 gasoso.
Alguns conversam entre si e algum diz que é soélido. Em seguida a
professora fixa no quadro varias ilustracbes com estados fisicos da agua.
[...]

P: - Alguém pode d& outro exemplo? Alguém sabe outro exemplo de sélido?
(pausa) Quem gosta de vip? Eles estdo em que estado?

A4: - No sdlido.

[...]

A5: - Quando a mde mandou olhar o arroz estava saindo uma fumaca.



98

A professora da espacos para ouvir esses e outros exemplos dos alunos.
Depois dos varios exemplos envolvendo situacdes ditas pelos alunos, a
partir de seus cotidianos a professora passou para 0s conceitos de
“Mudancas de estado fisicos da agua”. (NICACIO, 2016, [n.p.])

Somente depois que os alunos compreenderam os fendémenos fisicos
relacionados aos objetos que manifestavam as palavras solido, liquido e gasoso
ligados a agua, tanto no sentido coletivo, quanto no sentido internalizado é que a
professora se sentiu a vontade para da seguimento ao conteudo, iniciando de novo o
processo de abstracdo do objeto ligando-o ao conceito discutido.

Ao propiciar momentos de didlogos, a professora se reveste das percepcdes
dos alunos e empodera a interacdo ao assumi-la como fendmeno natural de sua
praxis pedagogica. O que é percebido pelas variadas vezes em que é evocada em
suas perguntas e respostas como dimensdo mais do que natural, precisa e essencial
para seu fazer docente, e isto € traduzido pela ideia de que, € na interacdo que o
aluno vai aprender, dando sua opinido, dando o seu ponto de vista para o professor.

Apreendemos deste recorte que as pautas devem ser abstraidas de forma
gue se materializem como instrumento de organizacdo das atividades e da avaliacao
do trabalho pedagdgico realizado pelo professor, por isso, organiza-las e analisa-las
s&o momentos fundamentais.

Compreendidas em sua totalidade, as pautas devem vislumbrar dentro do
planejamento pedagdgico do professor, o alcance de seus objetivos, levando em
conta as atividades, as metodologias e os recursos utilizados. Ou seja, as pautas
devem ser entendidas como curriculo real, sendo o que efetivamente acontece no
espaco da escola e da sala de aula, caracterizando-se pelas indagagdes ou trocas
de informacfes produzidas entre alunos, entre professor-aluno ou aluno-professor,
sendo estas trocas nao apenas de dialogo, mas também de sensacbes e
expectativas, e principalmente troca de conhecimento.

Na segunda aula acompanhada:

A professora comeca a aula com questionamentos sobre a 4gua, nisso é
interrompida varias vezes pelos alunos que pedem para ir ao banheiro ou
para tomar agua, ela calmamente diz que deixara ao final de sua explicagao
e continua a fazer as seguintes perguntas: Encontramos agua sempre da
mesma forma? Alguém j& colocou agua no congelador? O que aconteceu?
A docente apresenta oralmente o conceito “Estados Fisicos da Agua”, os
alunos interagem dando exemplos pessoais. A professora fala da
experiéncia de observacao que poderiam fazer utilizando um recipiente com
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cubos de gelo e outro recipiente com agua fervendo, diz que poderiam
utilizar um termdmetro para medir a temperatura de cada um dos
recipientes, nisso também chama a atencdo dos alunos para nao fazerem
isso sozinhos. A aula é sequenciada com a professora passando de carteira
em carteira tirando davidas e dando visto nos cadernos e com a corre¢éo de
atividades da aula anterior. (NICACIO, 2016, [n.p.])

Notamos que quando a professora atende individualmente alguns alunos em
sua mesa para tirar davidas; quando alguns véo até o quadro para fazer perguntas
para a professora; quando alguns andam pela sala e pedem aos colegas ajuda para
resolver as atividades; quando a professora corrige a atividades daqueles que vao
até a mesa; quando vao até o quadro e até a professora para saber mais
informacdes e ela atende a todos com muita tranquilidade. Assim esta acontecendo
a consolidacdo da zona de desenvolvimento proximal, sendo e permitido que 0s
outros colegas sejam o parceiro mais experiente que possibilita a afloracdo de suas
potencialidades.

Em muitos outros momentos se verificou a mesma condicdo. Destaquemos
por exemplo, um outro contexto da observacdo realizada. Durante a aula
observamos que uma aluna que tinha dificuldade chamou outra para verificar como
respondeu a atividade. A professora fez novamente a explicacdo da atividade que
havia sido passada e pediu para que primeiramente prestassem atencdo para
depois resolver, fez a leitura detalhada explicando o que deveria ser feito. Alguns
pediam para que a professora explicasse novamente, no entanto, ela optou por
passar nas carteiras dos alunos para falar diretamente com quem manifestou
alguma duvida, enquanto isso, alguns discentes se preocuparam em colar a
atividade impressa no caderno e outros optaram espontaneamente por trabalhar em
duplas para resolver as questoes.

Como se constata, as pautas de interacdo sdo claramente baseadas na
acao docente de dialogo, questionamentos, assisténcia individual aos alunos tanto
em sua mesa quando nas carteiras deles, isso no sentido pratico. No sentido
pedagogico as pautas sdo estabelecidas previamente através do planejamento da
aula e séo efetivadas pela aula em si e sua avaliacao.

Ao analisar as pautas ocorridas durantes as aulas, mesmo que indicados
anteriormente, estamos trazendo para esta discussao elementos como: a linguagem,

a atencdo dada aos alunos, a consideracdo dos seus niveis de desenvolvimento, o
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clima e as expectativas produzidas dentro da sala multisseriada, juntamente com a
proximidade e as relacdes estabelecidas entre e com os alunos.

Por certo, as pautas giram em torno do aprendizado e desenvolvimento dos
alunos, como j& discutido, salientando-se nessa relacdo, que aprendizado ndo é

necessariamente desenvolvimento, mas,

[...]Jo aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um
aspecto necesséario e universal do processo de desenvolvimento das
fungBes psicolédgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas
(VYGOTSKY, 1998a, p. 118)

Assim, as relacbes mutuas de trocas e as ilacbes dadas para o
desenvolvimento de cada uma das atividades das aulas de ciéncias sado elementos
fortalecedores do processo de desenvolvimento, ndo séo efetivamente o
desenvolvimento, no entanto S0 0S mecanismos que 0 promove.

Na analise da terceira aula, apresentamos o relato transcrito do diario e
trazemos também a analise de duas atividades proposta pela professora, que foram
disponibilizadas através de seu portfolio de planejamento.

Para a compreensdo de como as duas atividades sdo suscitadoras de
interagcdo, tanto dentro do planejamento, quanto da pratica de sala de aula, temos

gue acompanhar um pouco do relato corrido do que observamos:

Inicia a aula pondo um cartaz no quadro com as mudancas de fases, os
alunos leem juntos o que a professora havia escrito no quadro a professora
passa a explicar, uma aluna vai até a porta para ir ao banheiro e a
professora pede para que volte para ndo perder a explicacdo. Continua a
explicacdo sobre “As mudancas de Estados Fisicos da Agua’, falando de
fuséo, solidificacdo, vaporizacdo e condensacao, faz perguntas, inclusive se
estdo entendendo, um aluno diz que o outro ndo esta prestando a atencao
pois estd olhando para traz, a professora insiste na explicacdo, alguns
alunos participacao lendo com a professora o conceito de cada uma das
mudancgas de estados, sdo passados muitos exemplos para os alunos, que
também d&o os seus.

Surge uma flagrancia no ar e a professora pergunta quem esta
mexendo com perfume e se eles ndo estdo prestando atencéo, insiste mais
uma vez na explicacdo. Longo em seguida distribui uma folha com uma
atividade sobre o tema e passa a dizer o que deve ser feito (explicagéo),
alguns alunos perguntam o que deve fazer e ela volta a explicar o conteudo,
depois pergunta alguém mais ndo entendeu e da mais exemplos.

A professora devolve o caderno de alguns alunos depois de ter
inserido atividades diferenciadas para eles.

Os alunos se empenham em resolver a atividade, sentem-se
motivados e querem ser ajudados para resolver as questdes. No final da
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aula eles se agitam ansiosos pelo sinal que vai encerrar a aula, a professora
fala para terminarem a atividade em casa com a ajuda dos pais ou de
alguém que possam lhes auxiliar, ao final retoma o conteido da aula
fazendo perguntas e frases para serem completadas pelos alunos, pergunta
sobre duvidas e finaliza a aula apagando o quadro e retirando os cartazes,
ao sinal, os alunos saem da sala. (NICACIO, 2016, [n.p.])

A postura didatica da professora e 0 modo com que desenvolve as
atividades, confirma que o propdésito é a promocdo do aprendizado por via da
interacdo. A propria distribuicdo das atividades impressas em folhas é convidativa
para a possibilidade de se movimentarem para fazer perguntas e solicitar ajuda junto
aos colegas ou a professora.

Na aula observada houve sondagem do que os alunos ja sabiam, fizeram
rodas de conversas para ver que exemplos que os alunos tinham. As atividades
passadas foram dispostas de modo que os alunos podiam dialogar com os colegas e
com a professora. Dessa forma, compreendemos que numa sala de aula o
planejamento também é elemento da interacdo professor-aluno, pois “planejar é
antecipar mentalmente uma acao ou um conjunto de acdes a serem realizadas e
agir de acordo com o previsto. Planejar ndo €, pois, apenas algo que se faz antes de
agir, mas e também agir em funcao daquilo que se pensa” (VASCONCELLQOS, 2000,
p. 79).

O papel do planejamento do professor é construir momentos pedagogicos
gue dé condicdes para as criancas ao interagir consigam superar os desafios
propostos pelas atividades. Pois, “ao fazer uma pergunta, a crianca mostra que, de
fato, formulou um plano de acao para solucionar o problema em questéo, mas que é
incapaz de realizar todas as operagfes necessarias” (VYGOTSKY, 1998a, p. 39), de
forma que o planejamento do educador, deve situa-lo como 0 sujeito promotor da
interacdo que proporciona o auxilio necessario para que o aluno construa o caminho
e, efetivamente supere o problema apresentado.

A interacdo esta ligada ao planejamento e ambos numa relagdo de
reciprocidade sao essenciais para 0 processo educativo, sdo dimensfes
impulsionadoras do pensar e do fazer docente, mediando a organizacéo
metodolégica do professor e da escola na acdo efetiva de sala de aula,
perspectivando a integracdo sécio-histérica do individuo. Isso no remete a ideia de
gue o planejamento € um dos elementos que segmenta os significados da interagédo

e, por conseguinte, € uma forma clara de manifestacdo de suas pautas.
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Identificamos nas observagbes da terceira aula, que a professora
explicitamente planeja a interacdo quando ela faz levantamento prévio dos
conhecimentos sobre determinado assunto; quando registra na rotina didatica que
havera uma roda de conversa, um debate e/ou problematiza¢cdes; e também quando
faz perguntas para os educandos.

Seguindo na analise, percebemos a necessidade de discutir as atividades
propostas em sala de aula. Recebemos entdo, duas atividades que séao

apresentadas abaixo:
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Figura 1- Atividade 1: Mudancas de Estados Fisicos da Agua

Nome

Prof,

A agua possui trés estados. Quais sao eles? Dé exemplos.

ESTADO

EXEMPLOS

As mudancas de estado sao nomeadas de quatro maneiras. Quais?

Evaporagao

Condensacgao

Solidifacao

Fuséao

Relacione corretamente:

A mudancga do estado solido para o liquido

A mudanca do estado gasoso para o liquido

A mudanca do estado liquido para o solido

A mudanc¢a do estado liquido para o gasoso

IDEIA CRIATIVA

Fonte: Portfélio de Planejamento da Professora - Enviado por e-mail em 16, abril. 2016.



Figura 2 — Atividade 2: Mudancas de Estados Fisicos da Agua
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1. Observe o desenho e responda, ou complete:

a) Em que estado estd o gelo da vasilha? '

................................................................

D) E @ QU NO COPOT ..oeeitereeeiea s eeeeeecteiee e eee e sseasssssssasssnsssasssssaessas s sanssnnsessrerens
c) E o vapor que desprende da agua fervendo? . ...

d) O gelo derreteu. A agua passou do estado para o estado

., Essa mudanga de estado chama-Se ............cccoovveeiriierevrns

v

..................................

2. Observe este outro desenho e com-
plete:

a) A 4gua esta fervendo.
b) Ao ser aquecida, a agua passou do

3. Para a mudanga de estado da agua,

tem de haver frio ou calor. : @ @
Complete o que for certo: @ __l

Para passar: — il

a) do sélido para o liquido, a &gua - 7|
necessita de ... /

b) do gasoso para o liquido, a 4gua necessita de ... PSIRCONt

c¢) do liquido para 0 gasoso, a agua necessita de ...

d) do liquido para o sélido, a dgua necessita de .............miiiimicien:

Fonte: Portfélio de Planejamento da Professora - Enviado por e-mail em 16, abril. 2016.
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A figura da atividade 1 apresenta trés questbes principais: A primeira
guestdo, “A agua possui trés estados. Quais séo eles? Dé exemplo”, se tratava de
um questionamento com um enunciado afirmativo e ao mesmo tempo aberto para
gue os alunos apresentassem 0s conceitos evidenciados em sala, mas também que
trouxessem suas experiéncias pessoais. A segunda, “As mudancgas sdo nomeadas
de quatro maneiras. Quais?”’, atem-se a ordem cientifica dos conceitos. Ja na
terceira, “Relacione corretamente”, ndo se trata de um questionamento, mas a
solicitacdo para que os alunos facam a correta relagdo entre os termos e seus
respectivos conceitos, diferenciando-os, demonstrando com isso, que O
conhecimento foi internalizado.

Esses questionamentos como pautas de interacdo sdo desafios que
submetem os alunos a necessidade de buscas de solugdes. Na aplicacédo, a
professora nao propds apenas a folha com as perguntas, ela se dispds a auxiliar na
leitura, reafirmou os questionamentos lembrando dos conceitos que ja haviam sido
objetos de exposicdo na aula, foi ao encontro daqueles que, por conhecimento de
sua turma, julgava estarem com duavidas, bem como, foi chamada por outros e
atendeu alguns em suas mesas. Ou seja, ativamente portou-se como parceira mais
experiente comprometida com o alcance das solugdes dos problemas.

De maneira geral, mesmo que tenhamos um padrédo de pautas de interacéo
construido nas relacbes de sala de aula, vemos que elas se efetivam de maneira
singular, sua medida pode estar no nivel de facilidade ou dificuldade de cada um dos
alunos e até mesmo nos desafios da professora para realizar as intervencdes
individuais ou coletivas que auxiliem na resolucdo dos problemas.

Mesmo sabendo disso, devemos entender que:

Esse processo de solugdo do problema em conjunto com outra pessoa néao
é diferenciado pela crianca no que se refere aos papéis desempenhados
por ela e por quem a ajuda; constitui um todo geral e sincrético. Mais de
uma vez observamos que, durante o processo de solu¢do de um problema,
as criancas se confundem, porque comecam a fundir a légica do que elas
estdo fazendo com a légica necessaria para resolver o problema com a
cooperacao de outra pessoa. (VYGOTSKY, 1998a, p. 39-40)

Na figura da atividade 2, traz as questdes: 1) “Observe o desenho e
responda”; 2) “Observe este outro desenho e complete”; e 3) “Para a mudanca de

estado da agua, tem de haver frio ou calor. Complete o que for certo”. Sé&o
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guestionamentos cujo 0 mecanismo de afericdo dos conhecimentos se diferencia da
atividade anteriormente apresentada, pois temos itens elaborados com o objetivo
mais direcional, ou seja, as respostas apresentadas devem limitar-se ao termos e
conceitos expostos dentro da aula. A interacdo proporcionada por esta atividade néo
esteve apenas no efeito das questdes usadas para avaliar o conhecimento dos
alunos, mas também na acdo pedagodgica da professora em suas falas e na
disposicéo para garantir o processo de ensino e aprendizagem.

Um processo de interacdo, € constituido por varios elementos, dentre eles a
mediacao social que se da alinhada tanto na acdo do sujeito quanto do objeto, numa
reciprocidade. As trocas de informacdes, questionamentos e explicacbes para
execucdo de ambas as atividades se constituem como materializacdo de atos
intencionais de mediacao.

Inserido na analise das pautas de interacdo tivemos também a oportunidade
de refletir sobre os atributos pessoais e profissionais da professora para a interacao.
Esclarecemos que a expressao “atributos” foi trazida para o contexto dissertativo
com o objetivo de se indicar predicados importantes para a pratica docente na sala
multisseriada para a promoc¢do da aprendizagem. Muitas dimensdes da pratica
pessoal e profissional que n&o sao consideradas dentro dos processos de
investigacdo das teorias da educacdo podem ser fatores determinantes para o
sucesso escolar. Por que ndo ponderar a motivacdo para a realizacdo das
atividades, as competéncias e habilidades, os conhecimentos, experiéncias que
podem ser elementos facilitadores para interagédo professor-aluno?

Em nossa apreciacdo, avaliamos as motivacOes pessoais e profissionais

” 13 ” 113

eleitas pela professora. Expressées como: “ser dindmico”, “se da bem”, “saber ouvir”,
“saber responder”, “ser divertido e inovar’, dominaram as suas falas sobre atributos.
Entdo, o0 que nos resta nesta andlise? Seria dizer que estes sdo bons!? Percebemos
gue nao existe dissociacao entre o ser e o fazer docente, entre o ser humano em
sua personalidade e o professor contratado pela Secretaria de Educacédo para atuar
na sala multissérie de 4° e 5° ano do ensino fundamental. O que temos sé&o
vicissitudes que ndo apartam o pessoal e o profissional na pratica docente, mas ao

contrario, compde sua identidade.
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Essa condigéo exige do professor um constante pensar e repensar de sua
pratica e de seus saberes e, seguramente, este € um dos atributos tidos como

importantes para a profissional participante da investigacao:

Na minha opinido a pessoa tem que ser bastante paciente, ser uma pessoa
bastante carinhosa, que seja aberta a ouvir o que os alunos ou as outras
pessoas tem a falar de vocé. Se eu estou fazendo uma coisa achando que é
certa e na verdade alguém me aborda dizendo que assim esta errado, eu
nao posso ficar com raiva, eu tenho que olhar para dentro de mim e ver
onde é que eu errei. Tenho que mudar meu jeito de ser para poder interagir
com o aluno e toda a escola, tenho que esta aberto a receber as criticas
para ver o que eu posso melhorar depois disso (Professora entrevistada,
2016).

As praticas de interacdo para serem exitosas e fortalecer o processo de
ensino e aprendizagem devem ser partilhadas, e a critica e autorreflexdo, é
extremamente propicia numa sala tdo adversa com a multisseriada.

Durante a observacdo, constatamos algumas préaticas ou situacdes que
julgamos haver manifestacdo desses adjetivos, como por exemplo: chamar
gentilmente a atencgéo dos alunos quando se dispersavam; dialogar, fazer perguntas,
dar exemplos; escutar os exemplos; movimenta-se bem para se aproximar dos
discentes; preocupa-se e alertar os alunos sobre o perigo de fazer experiéncia com
fogo; insistir em fazer perguntas; ter paciéncia com os todos. Essas e outras acdes
da professora em sua praxis reflexiva mostram claramente a necessidade da
interacdo social para a promoc¢ao do aprendizado.

Os saberes docentes formam e s&o formados pelas relagbes cotidianas com
0 contexto social que sao estabelecidas antes mesmo do ingresso nos cursos de
formacédo de professores e se ampliam diuturnamente a medida que projetam e
desenvolvem sua acéo profissional. Em Tardif (2002, p. 33) vemos que “se compoe,
na verdade, de varios saberes provenientes de diferentes fontes. Esses saberes séo
os disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da educacao e

da pedagogia) e experienciais”.
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5.2 Testagem e Validacdo do Roteiro Didatico — A interacdo professor-aluno

Na construgdo do produto educacional, vivemos momentos intensos de
reflex@o, pois no tempo dedicado a sua lapidacdo tivemos que rememorar a praxis
da professora, retornar aos postulados da Teoria Socio-histérica e especialmente,
maturar o conjunto de conhecimentos vivenciados dentro da formacdo no MPECIM e
até mesmo em nossa trajetéria como educador.

Ao optar por um produto educacional que assumiu a modelagem de um
roteiro, expressamos nossa preocupacao em sedimentar praticas pedagogicas que
ndo devem assumir formatos que produzam em torno de si limites, e sim, que a
modelagem usada dentro de um contexto educativo, seja meio de orientacdo para
praticas que se deem como exercicios de liberdade e autonomia.

Nosso primeiro desafio na producdo de um roteio didatico foi justamente a
escassez do tratamento de tal termo, de seu conceito e formato dentro da literatura
das ciéncias da educacdo. No entanto, as reflexdes cooptadas e as experiéncias
acompanhadas no desenvolvimento da pesquisa, especificamente na coleta de
dados na sala de aula multisseriada no ensino de ciéncias, nos permitiu chegar ao
produto, que titulamos como: “Roteiro Didatico — A Interacdo Professor-Aluno”.

No produto, em seu conteudo inicial foram apresentadas caracterizactes
gerais do ensino multisseriado, seguida de referencial teérico que o situa dentro da
teoria base de nossa investigacdo e perfaz alguns dos postulados centrais das
discussbes de Vygotsky, chegando entdo até a organizacdo do roteiro, em que nos
ocupamos primeiramente em apresentar a relacdo entre este e a zona de
desenvolvimento proximal, até alcancamos o quadro expositivo dos elementos do
roteiro.

Em sua organizacao indicamos a existéncia de trés momentos ou etapas. O
primeiro momento €& caracterizado pelo diagndstico e iniciacdo dos
conteudos/objetivos, divididos em sondagem inicial e iniciagdo dos conteudos,
dentro disso temos entdo as sugestdes de interacdo professor-aluno. Em segundo
momento, temos o desenvolvimento metodoldgico e dentro deste, as atividades de

interagdo e seu esquema de exemplificacdo. E por ultimo e terceiro momento,
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vemos a avaliagdo, ramificada em atividade de interacdo e internalizacdo e na
mesma logica sdo apresentados os exemplos.

Com o produto configurado, passamos para a etapa de testagem e
validagdo. Nesse momento tivemos que recorrer novamente ao auxilio da professora
que colaborou com nossa pesquisa.

Seguimos basicamente trés etapas para esta avaliacdo: a) entrega do
produto para a professora; b) observacdo de uma nova aula planejada a partir das
contribuicbes do material; e c) conversa com a professora sobre o produto e aula
dada.

Para a etapa “a”, fizemos contato com a profissional que prontamente nos
atendeu e solicitou que encaminhassemos o material por e-mail para que pudesse
fazer a andlise, que por sua vez nos trouxe informacdes que se submeteu ao
trabalho de planejamento da aula de ciéncias alinhado ao roteiro didatico de
interacdo. A professora manifestou que, ao considerar os momentos sugeridos,
selecionou metodologicamente o que achou melhor para o contetdo a ser tratado na
disciplina. Quando ja havia se organizado fez contado conosco para agendar a aula
em que fariamos a observagéo.

Na etapa “b”, tivemos o momento mais intenso e gratificante da pesquisa.
Conforme combinado, comparecemos a escola e nos dirigimos para a sala de aula
do 4° e 5° anos multisseriados. De inicio ja sentimos uma diferenca nesta aula, a
professora agregou a sua pratica, elementos que ndo foram explicitados
anteriormente, como a exposi¢cdo no quadro de giz do conteudo e do objetivo da
aula, assim dispostos: “Conteudo: As cadeias alimentares”; “Objetivo: Reconhecer
que cada ser vivo pertence a uma cadeia alimentar”.

A partir de nossas anotacdes no diario de bordo apresentamos alguns

momentos da aula:

A professora iniciou a aula cumprimentando os alunos e chamando a
atencdo dos mesmos para o inicio das atividades. Exibiu no quadro o
conteddo e o objetivo, logo em seguida passou a fazer exposicao oral do
tema e fixou um cartaz com as diferencia¢des de relagdo de alimentacgéo.
Dedicou-se a exemplificar herbivoros, carnivoros e onivoros.

Neste dia trabalhou com atividade em grupo, procedendo da seguinte
forma: distribuiu em folhas conceitos de herbivoros, carnivoros e onivoros e
também folhas de papel madeira e revistas para que fizessem recortes dos
tipos de relacdes alimentares, para tanto dividiu os dezoito alunos presentes
em trés grupos. Para realizar a atividade nos grupos a professora buscou
uma vassoura e varreu o chdo, com o ambiente limpo alguns alunos
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deitaram-se, outros sentaram-se, ficaram livres para folear os livros e
revistas que fariam os recortes. (NICACIO, 2016, [n.p.])

Uma boa atividade de interacdo carece de preparacdo, no caso em estudo,
acreditamos que o roteiro bem serviu para a professora, que tendo um planejamento
orientado, selecionou as estratégias que pudessem consolidar o processo de ensino
e aprendizagem.

A professora trabalhou na perspectiva de que os agrupamentos fossem
organizados de modo a serem produtivos e ainda dispds os alunos para que o0s
diferentes niveis deles estivessem mesclados nos grupos. A ideia de trabalhar a
atividade em grupo partiu da analise das sugestdes presente no roteiro didatico, o

gue foi confirmado pela professora na conversa que tivemos apos a testagem.

- Me mostrou aspectos que nem sempre me atentava nas aulas, como
colocar o objetivo e contetdo da aula;

- O roteiro mostra a importancia do trabalho em grupo, por isso resolvi
trabalhar com esse tipo de atividade. (Professora entrevistada, 2016)

Na realizacdo da atividade, o siléncio, que era uma das caracteristicas da
turma nas aulas que observamos anteriormente, foi rompido pela euforia e
entusiasmo que sentiam na execugcdo da atividade. No geral, as criancas
conversavam entre si, chamavam a professora, discutiam sobre as figuras
recortadas, se elas realmente pertenciam a proposta de seu grupo. A professora, por
sua vez, explicava o que deveria ser feito; fazia perguntas para que refletissem;
guando traziam um animal que tinham duavidas, ela fazia perguntas como: quais sao
seus habitos alimentares, o que comem, onde vivem e etc.

Num dos momentos, nos chamou a atengcao o modo como a professora, ao
seguir as sugestdes do roteiro, estabeleceu didlogos dentro da atividade de

interacdo, como descrito 0 abaixo:

Al — Professora o lobo é carnivoro?

P — O lobo? Vamos ver.

Pega a folha em que a crianca tinha feito o recorte e a auxiliou para que ela
mesmo identificasse os habitos alimentares do animal.

A2 — O que é carnivoro?

A3 — O morcego € o qué?

A4 — Achei uma tartaruga!

A professora vai ao encontro dos que se manifestaram e tenta sanar as
davidas. (NICACIO, 2016, [n.p.])
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7 7

A atividade é repleta de momentos de interagdo, o que é sentido pela
agitacao das criancas que, a0 mesmo tempo em que interagiam sobre o conteudo,
também se divertiam. A professora ativamente acompanhou as atividades em cada
grupo e interviu sempre que necessario.

Na materializagdo do produto dentro da execuc¢éo do planejamento realizado
pela professora, verificamos que contemplou sua proposta dentro da perspectiva
contextual do ensino e aprendizagem de ciéncia numa turma multisseriada, o que é
evidenciado pelas relagdes de interacdo que favoreceu.

Os principais resultados que descrevemos e analisamos, identificam a
adesdo do roteiro didatico de interacdo professor-aluno feito pela professora e
efetivada em sua pratica de sala de aula. Algumas posturas didaticas como as
descritas abaixo indicam que:

- No momento da exposic¢éo oral, que foi descrita anteriormente, vimos que a
professora realizou sondagem inicial, problematizou, escutou atentamente as
respostas dos alunos;

- Antes de iniciar o conteudo, sistematizou o que fora dito pelos alunos, fez
exposicdo dos objetos e objetivos com linguagem adequada para que os alunos
entendessem o que deveria ser feito;

- No desenvolvimento metodolégico, como atividade de interacdo a
professora aplicou trabalho em grupo, como podemos descrever no recorte abaixo

do diario de bordo:

A professora pede que procurem animais que eles conhecem, pois alguns
se interessam-se muito mais por animais que ndo compdem a fauna local.
Os alunos conversam entre si e movimentam-se ansiosos por fazer a
atividade, mostram figuras uns aos outros, também vao até o quadro para
comparar suas figuras com o cartaz da professora.

Como os alunos teriam que escrever no cartaz o tema de seu grupo, algum
conceito e o nome do animal, a professora intervém para que o trabalho
figue organizado e auxilia dando dicas de como escrever. Os alunos
aproveitam e fazem perguntas sobre o tema. (NICACIO, 2016, [n.p.])

Confirmamos que a professora participou das atividades no grupo,
problematizou, esclareceu duivida, cumpriu 0 que sugerimos no fechamento do
roteiro. Portanto, no intuito de validar o produto educacional “Roteiro Didatico — A
interagdo professor-aluno”, e perceber dentro de suas pautas sua eficiéncia,

implementamos uma discussdo com a professora apés a aula de testagem.
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As informagfes e sugestdes captadas na conversa, gerou um conjunto de
caracteristicas que validam a qualidade do produto, que, sem necessidade de

maiores esclarecimentos, sdo expressos nas consideracdes da professora:

- A guestao da sondagem é muito importante porque eu tenho que saber o
gue os alunos ja sabem. Fazendo perguntas eu consigo orienta-los melhor;

- Nunca tinha pensado sobre como eles internalizam o conteldo;

- O roteiro ndo serve s6 para ciéncias, mas também para qualquer
disciplina;

- Gostei muito do roteiro, fiz a impressao e coloquei no meu portfélio de
planejamento. (Professora entrevistada, 2016)

Acreditamos que o0s aspectos acima observados e a avaliacdo da
professora, manifestada na entrevista, valida o produto educacional ora
apresentado.

Desta feita, passamos para os elementos de conclusdo e recomendacdes

desse estudo.
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6 CONCLUSAO

Nao podemos encerrar nosso estudo sem
mencionar as perspectivas abertas pela
nossa investigacao.

(VYGOSTKY, 1998, p. 190)

Uma pesquisa € fruto de inquietacdes, pois antes mesmo de ser realizada, ja
prediz que haverdo de surgir explicacdes e também anuncia que poderdo nascer
outras lacunas que estardo sempre almejando por novas constatagcfes que as
preencham.

Ao discutir a interacdo constituida entre os participantes do processo de
ensino e aprendizagem, professor-aluno, estamos trazendo a baila o desafio da
educacdo publica e de qualidade. Nao é facil dimensionar uma acédo tdo peculiar e
subjetiva como a interacdo, mas precisamos compreendé-la para provermos
transformacdes que vislumbrem novos padrdes e novas praticas para 0 nosso
sistema de ensino, especialmente para as classes multisseriadas.

N&o temos a pretensdo de encontrar, ou realizar mudancas milagrosas e
intempestivas que arranjem ou ajustem tudo do dia para a noite. Entretanto, a
principal proposta desta pesquisa foi o convite a reflexdo para construcdo de um
novo olhar dotado de consciéncia da natureza socio-historica do homem e da escola
e, em especial da classe multisseriada no contexto do ensino de ciéncias.

Como professor pesquisador, nosso papel é ser instrumento para o repensar
pedagogico da interacdo professor-aluno no processo de ensino e aprendizagem de
ciéncias na escola multisseriada. Para isso, a passagem da condi¢cao de sujeito para
a situacao de ator, protagonista, € essencial.

A pesquisa nos permitiu também compreender os elementos facilitadores e
os desafios para a interacdo voltada para a importancia do processo de ensino e
aprendizagem. Percebemos que dificilmente conseguiremos por um limite que
determine, e faca preterimento de determinados elementos em detrimento a outros,

como facilitadores da interagéo.
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Nossa reflexdo atrelada a perspectiva da professora nos faz elencar trés
principais dimensdes de interacdo no processo de ensino e aprendizagem de ciéncia
no contexto da escola multisseriada:

A primeira diz respeito ao uso de instrumentos/objetos para promog¢ao do
aprendizado, que foi evidenciado nas aulas com uso de materiais didaticos
diversificados, como: figuras para recorte, cartazes, atividades impressas, livro
didatico, etc.

Na segunda dimensao, o uso da linguagem oral e escrita como artificio de
comunicacao e interacdo, pois vimos que a professora se valeu até mesmo de
gestos para chamar a atencao e garantir a assimilagcdo do objeto em estudo, pois a
medida que leu, explicou, gesticulou, fez pausas para pedir participacdo e atencao
dos alunos. Nisso a linguagem sobressai-se como dimensé&o, pois firma a acéo
pedagdgica para efetivacdo do conhecimento.

J& na terceira dimensao, a interacdo aconteceu através da locomocdo da
professora pela sala aula para acompanhar os alunos em atendimento individual,
especialmente aos que percebia maior dificuldade, efetivando a proximidade com os
educandos pois, intuiu-se que eles se sentiam mais a vontade para perguntar,
inclusive coisas que nao estavam no foco da aula.

Esse conjunto de acdes que compdem a sua postura didatica promovem a
mediacdo entre o aluno e o conhecimento. Nesse contexto situacional, depreende-
se que a funcdo de um docente ndo € ser mero transmissor de conhecimento, ele é
“‘um mediador competente entre o aluno e o conhecimento, alguém que deve criar
situacfes para a aprendizagem, que provoque desafio intelectual. Seu papel € o de
interlocutor, que assinala, salienta e coordena” (DAVIS; OLIVEIRA, 1992, p. 91), tao
pouco, o aluno, sera apenas receptor passivo.

Na andlise dos desafios ou problemas enfrentados pela professora na
efetivagdo da interacdo numa turma multisseriada, sentimo-nos extremamente
preocupados, pois o que foi indicado, envolve fatores tanto pedagdgicos como de
organizacao do sistema de ensino.

O primeiro desafio j4 estava evidente pelo préprio modelo assumido pelo
ensino multisseriado, diz respeito as presumiveis diferengcas nos niveis de
aprendizagem dos alunos. Observamos o desafio da profissional para consolidar o

processo de ensino e aprendizagem em sala, pois tinha que propor atividades
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diferenciadas para os “fraquinhos”, expressao usada pela professora, quando falou
do desafio que enfrentava com aqueles alunos que ainda tinham dificuldades para
ler e interpretar, “além de ter uns que estdo com a aprendizagem um pouco mais
avangada, tem aqueles que tem a aprendizagem mais lenta” (Professora
entrevistada, 2016).

Um outro problema apresentado estava na ndo participacdo dos pais na
escola e, por conseguinte, no ndo acompanhamento diario da vida escolar dos
filhos. A professora queixou-se que a grande maioria das atividades que sé&o
propostas para os alunos fazerem em casa, retornam sem serem realizadas, com
informacédo precisa, a mesma disse que: “No dia seguinte quase noventa por cento
dos alunos ndo trazem a tarefa pronta, os pais ndao acompanham em casa”’
(Professora entrevistada, 2016).

Existe também o problema da disponibilidade de recursos didaticos para o
preparo e execugao das aulas, “se eu quiser fazer uma aula diferente, eu tenho que
comprar material ou confeccionar, porque a escola nado tem nada” (Professora
entrevistada, 2016). Talvez exista na expressdo um tom de desabafo e até mesmo
exagero, no entanto, é certo que educacdo de qualidade exige recursos de
gualidade disponiveis ao oficio do professor.

A efetividade de apoio pedagdgico foi posta também como um desafio, o que
certamente nao foge da realidade de muitas instituicbes de ensino multisseriado. A
figura do professor neste espaco apresenta-se como a resolutividade para todos os
problemas, o que deve leva-lo a refletir sobre quais séo os limites de sua atuacao.

A evidéncia da interacdo como desafio de todos é firmada na mesma medida
em que a aprendizagem também €, e nesse sentido defronta-se que “ o aprendizado
humano pressupfe uma natureza social especifica e um processo através do qual
as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam” (VYGOTSKY,
1998, p. 115). Quando temos a percepcao de que todos da comunidade escolar
podem ser participantes e colaboradores ativos para o desenvolvimento do processo
de ensino e aprendizagem, os desafios e problemas que afetam a interacdo podem
vir a ser superados.

Ao investigar se “a interagao professor-aluno constitui espaco de construcéo

de significados”, desenhamos ponderacdes arraigadas na realidade do chéao da sala
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de aula do ensino de ciéncias da escola multisseriada e refletidas sobre a magnitude
da teoria socio-histérica de Lev Semenovitch Vygostsky.

Com o aporte em Vygotsky e em leitores de suas obras, nos preocupamos
em trazer os principais conceitos da teoria sobre o desenvolvimento humano que
consideramos fundamentais para a compreensdo da interacdo professor-aluno,
sendo eles: os processos psicologicos superiores, funcionamento intermental,
relacdo entre pensamento e linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, sentido e
significado, e zona de desenvolvimento proximal.

Ao analisar a interagdo na sala multisseriada de 4° e 5° anos do ensino
fundamental, como resposta as questdes de estudo (Que significados a professora
da turma multisseriada de 4° e 5° anos do ensino fundamental atribui a interacao
professor-aluno, em sala de aula? Quais as pautas de interagdo professor-aluno,
presentes no processo de ensino e aprendizagem de ciéncias, no contexto da turma
multissérie de 4° e 5° ano do ensino fundamental?), identificamos que o0s
significados das interacfes estdo condicionados a atencdo dada aos alunos, ao
didalogo, a escuta atenta, a proximidade aos alunos, ao fazer perguntas, ao ter
paciéncia, ao modo como planeja e desenvolve sua pratica. A interacdo professor-
aluno, dentro das analises realizadas, envolve comportamentos de ambos, mas
cabe ao professor, como parceiro mais experiente, promové-la. E firma-se por meio
da linguagem como mecanismo de desenvolvimento e aprendizagem dentro de suas
peculiaridades e complementaridades.

A escola multisseriada carece de muito mais atencdo dentro da nossa
estrutura educacional, ndo € o modelo e modalidade ideal, mas é a opcéo de acesso
a educacao para algumas comunidades urbano-periféricas e principalmente para as
comunidades rurais, sendo muitas vezes a exclusiva manifestacdo concreta do
Estado nos mais longinquos lugares de nosso pais.

Na analise, evidenciou-se o professor como parceiro mais experiente,
comprometido com o favorecimento da zona de desenvolvimento proximal, mesmo
gue exista uma forte preocupacdo com 0S seérios problemas que assolam sua
pratica.

Depreende-se também, pelas acdes dos alunos, que eles enxergam na

profissional um suporte para sua aprendizagem pois, nas relacdes de interacgéao,
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adequadas ao desenvolvimento da aprendizagem, manifestavam a confianca
construida pela convivéncia, o que ficou constatado nas aulas que acompanhamos.

A atencdo aos alunos, a exemplificacdo, a explicacdo, as perguntas
formuladas, foram registradas e sentidas como pautas da interagdo. Disso,
compreendemos que o professor e o0os alunos numa relacdo de convivéncia
agradavel dao sentido ao desenvolvimento sécio-histérico, ratificado nas
proposi¢cdes de Vygotsky, quando defende que é por meio do outro que o individuo
promove seu aprendizado e desenvolvimento.

Compreendido que é no plano social que se promove o desenvolvimento
individual, notamos nas respostas da professora e na observacdo em classe, que a
interacdo ndo pode ser interpretada apenas como elementos da pratica pedagdgica,
ela é consignada também pelas relacBes sociais atinentes ao sistema de ensino, a
vivéncia dos alunos e da professora fora da escola em seus contextos particulares.

A promocao da autonomia € essencial para o desenvolvimento da escola e
s6 pode ser estabelecida se, e somente se, a interacdo for vivida com o
protagonismo historico dos seus sujeitos. O processo de ensino e aprendizagem,
mediante a qualidade e complexidade dos processos cotidianos, exigem para o
desenvolvimento da formacdo integral dos educandos, posturas dindmicas e de
comprometimento, a exemplo do que fora evidenciado.

E necessario que o papel da interacdo professor-aluno seja vislumbrado
como mecanismo de aproximacdo, concretizacdo e interiorizagcdo dos
conhecimentos historicamente construidos e culturalmente acumulados e
transmitidos pelos seres humanos em seus espacos de vivéncia.

E envolvendo esta e outras das mudltiplas dimensées do desenvolvimento
humano, que as pautas de interacdo da sala de aula multisseriada e
especificamente do ensino de ciéncias, foram vistas como a acgédo docente de
didlogo, questionamentos, respostas, assisténcia individual aos alunos, ndo que elas
esgotem as discussdes daquilo que elas sdo ou que deveriam ser. No entanto, neste
estudo elas fomentam discussdes sobre aquilo que acreditamos ser o melhor
caminho para superar os problemas de falta de clareza dos significados e
explicitados nas pautas que rodeiam a interagao professor-aluno.

Nos parece facil ao final de uma investigagdo como esta, recomendar a

extirpacdo deste modelo de ensino, mas qual seria a solucdo e operacionalizacao
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dada as 3520 matriculas existentes em Cruzeiro do Sul no ensino multisseriado? No
momento essa problematica ndo é objeto desta investigacdo, o que nao significa que
nao possa ser levada em consideracdo em outros estudos.

Mesmo que ndo defendamos, entendemos que é minimamente essencial
repensar o modelo historicamente instituido para as classes multisseriadas e seu
ensino de ciéncias, rompendo o paradigma que reserva para estes sujeitos um
ensino de menor qualidade.

O passo inicial para tal ruptura, pode ser iniciado pelo o estabelecimento e
efetivacdo de pesquisas e politicas que resolvam os desafios/problemas indicados
pela professora participante da pesquisa.

Uma outra questdo que se evidencia é a necessidade de se repensar a
formacgao de professores.

Discutir o curriculo de formacdo de professores atentando-se para 0s
arranjos educacionais locais de modo a estabelecer um novo olhar que comtemple a
interacdo professor-aluno, o ensino de ciéncias e o0 ensino multisseriado no contexto
regional, constitui-se como uma alternativa para superar muitos dos desafios
expostos pela professora.

Superar a dicotomia teoria e pratica, romper a distancia entre a academia e
sociedade, irromper a através da imersdo reflexiva o ideario que legitima como
natural uma escola de menor qualidade para pobres, sdo questbes que podem estar
sendo esquecidas dentro dos espacos de formacao de professores.

Na verdade, priorizar a construgdo ou reconstrucdo da identidade
profissional do professor é o caminho mais adequado para legitimar educacédo de
gualidade. Os conhecimentos gerados pelas experiéncias profissionais e de vida,
sejam do ambito da cultura em geral, da cultura escolar ou da pedagogia, devem ser
elementos maturados nos espacos de formacéo inicial e continuada dos professores
para a (re)construcdo do paradigma do professor pesquisador, critico e reflexivo.
Fato que pode ser consolidado a medida que se vive uma praxis formativa que
realmente culmine no processo de agao — reflexdo — acéo.

Acredita-se como necessario, prover a escola e o ensino de ciéncias de
materiais e recursos didaticos que deem condicbes a uma pratica docente
inovadora. E preciso garantir o compartilhamento da responsabilidade pela formag&o

escolar dos alunos com os pais. E imprescindivel investir em formac&o inicial e
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continuada menos generalistas e mais especificas a esta modalidade de ensino e
dar suporte pedagdgico especializado no atendimento as suas necessidades.

Neste desfecho é importante destacar que as classes multisseriadas
enfrentam multiplos desafios pelas condicfes adversas que estdo submetidas. Na
situacao analisada ficou muitissimo evidente que € possivel desenvolver um trabalho
produtivo e de qualidade nessas classes. Evidenciamos isto pelo fato de que a
pratica pedagodgica da professora ja se aproxima dos postulados da teoria socio-
histérica de Vygotsky investigados na pesquisa. E mais ainda, pelo o observado, a
postura da professora sempre foi de extrema receptividade as reflexbes sobre sua
pratica profissional, com plena abertura para o novo.

Como proposta de contribuicdo, construimos o Produto Educacional “Roteiro
Didatico — A Interacao Professor-Aluno”, que foi testado e validado pela professora
participante da pesquisa, objetivando a melhoria das interagdes que acontecem no
processo de ensino-aprendizagem, e, em Uultima analise, o desenvolvimento
educacional de nossa regido. As reflexdes nele apresentadas podem servir como
novos estimulos para uma praxis docente transformadora que agregue O0s
postulados da Teoria Socio-histdrica para uma nova trajetoria educacional em que o
caminho é a interacéo.

Findamos com uma citacdo da professora, por compreendermos que mesmo
com dificuldades para superar os problemas da educacdo brasileira, o significado
maior e a pauta mais séria e coerente que podemos dar para a interacéo é a de que:
“O mais importante na aula é a aproximagao professor-aluno”, uma aproximacao que

da esperanca, motiva, embeleza e humaniza a pratica docente.



REFERENCIAS 120

ACRE. Lei n° 1513, de 11 de novembro de 2003. Dispde sobre a gestdo democratica
do sistema de ensino publico do Estado do Acre e da outras providéncias. Rio
Branco, 11 nov. 2003. Disponivel em:< http://www.al.ac.leg.br/leis/wp-
content/uploads/2014/09/Leil513.pdf>. Acesso em: 11 fev. 2016.

AMARAL, Ivan Amorosino do. Curriculo de Ciéncias: das tendéncias classicas aos
movimentos atuais de renovacédo. In: BARRETO, Elba S. S. (Org.). Os curriculos do
ensino fundamental para as escolas brasileiras. Campinas: Autores Associados, S&o
Paulo: Fundacao Carlos Chagas, 1998.

BAQUIAO, Rubens César. Signo, significacéo e discurso. Estudos Semiéticos, S&0
Paulo, v.7, n. 2, p. 52-62, nov. 20011. Disponivel em: <
http://lwww.revistas.usp.br/esse/article/view/35250 >. Acesso em: 10 mar. 2015.

BARDIN, L. Andlise de contetudo. Traducao de L. A. Antero e A. Pinheiro. Lisboa:
Edigbes 70, 2006.

BRASIL, INEP. Sintese estatistica da educacéo béasica: Censo Escolar 2014.
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais/MEC. Brasilia, 2014.

BRASIL. Lei de 15 de outubro de 1827. Manda criar escolas de primeiras letras em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/LIM/LIM-15-10-1827.htm>. Acesso em: 18
mar. 2016.

BRASIL. Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 1996.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002.
Institui Diretrizes Operacionais para a Educacéo Bésica das Escolas do Campo.
Diario Oficial da Unido, Poder Legislativo, Brasilia, DF, 9 abr. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB012002.pdf>. Acesso em: 9 mar.
2016.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Resolucdo n° 2, de 28 de abril de 2008.
Estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento
de politicas publicas de atendimento da Educacao Basica do Campo. Diario Oficial
da Unido, Poder Legislativo, Brasilia, DF, 29 abr. 2008. Disponivel em:
<cne/arquivos/pdf/2008/rceb002_08.pdf>. Acesso em: 9 mar. 2016.



121

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria da Educacdo Fundamental. Parametros
curriculares nacionais: ciéncias naturais. 3. ed. Brasilia: MEC, 2001.

BRASIL. MEC. Gabinete do Ministro. Portaria n°® 86, de 01 de fevereiro de 2013.
Institui 0 Programa Nacional de Educacdo do Campo — PRONACAMPO, e define
suas diretrizes gerais. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 04 de dez. 2013.

CARDOSO, Maria Angélica; JACOMELI, Mara Regina Martins. Estado da Arte
acerca das Escolas Multisseriadas. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, nimero
especial, p.174-193, maio, 2010. Disponivel em:<
http://lwww.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/37e/art12_37e.pdf>. Acesso em:
7maio. 2016.

CHAIKLIN, Seth. A zona de desenvolvimento proximo na analise de Vygotsky sobre
Aprendizagem e ensino. Tradugao de Juliana Campregher Pasqualini. Psicologia em
Estudo. Maringa, v.16, n. 4, oct./dec. 2011.

CORSARO, W. A. Sociologia da infancia. Porto Alegre: Artmed, 2011.

COSTAS, Fabiane Adela Tonetto; FERREIRA, Liliana Soares. Sentido, Significado e
Mediagao em Vygotsky: Implicagbes para a Constituicao do Processo de Leitura.
REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCACAO. Madri, n. 55, p. 205-223, 2011.
Disponivel em: < http://rieoei.org/rie55a09.pdf>. Acesso em: 30 mar. 2016.

CRUZEIRO DO SUL-AC. Lei n° 696, de 23 de junho de 2015. Aprova o Plano
Municipal de Educacé&o. Disponivel em: < http://www.cruzeirodosul.ac.gov.br/wps/lei-
n-696-23-06-2015-aprova-o-plano-municipal-de-educacao/>. Acesso em: 23 mar.
2016.

CUNHA; N. V. S. et al, A revolucédo Russa de 1917 e seus desdobramentos no
ambito da psicologia historico-cultural. Revista Eletrénica Arma da Critica. A. 2, n°
especial, dez. 2010. Disponivel em: <www.armadacritica.ufc.br>. Acesso em 27 mar.
2016.

DAVIS, Claudia; OLIVEIRA, Zilma de. Psicologia na Educacéao. 2. ed. rev. Sado
Paulo: Cortez, 1992.

ENISWELER, Kely Cristina; KLIEMANN, Claudia Regina Machado; STRIEDER,
Dulce Maria. O Ensino de Ciéncias na Educacao do Campo: Uma pesquisa em
dissertacoes e teses. In: V SEMINARIO INTERDISCIPLINAR EM EXPERIENCIAS


http://www.cruzeirodosul.ac.gov.br/wps/wp-content/uploads/2015/08/Lei-n%C2%B0-696-23.06.2015-Aprova-o-Plano-Municipal-de-Educa%C3%A7%C3%A3o.doc
http://www.cruzeirodosul.ac.gov.br/wps/wp-content/uploads/2015/08/Lei-n%C2%B0-696-23.06.2015-Aprova-o-Plano-Municipal-de-Educa%C3%A7%C3%A3o.doc

122

EDUCATIVAS, 5., 2015. Francisco Beltrdo. Anais do 5 SENIEE. Francisco Beltréo:
UNIOESTE, 2015. Disponivel em: < http://cac-
php.unioeste.br/eventos/senieeseminario/anais/Eixo3/0_ensino_de_ciencias_na_edu
cacao_do_campo_uma_pesquisa_em_dissertacoes_e_teses.pdf >. Acesso em: 7
maio. 2016.

FARIAS, Adriana de Araujo. Organizacdo da Educacdo do Campo no Acre: Classes
Multisseriadas e a questdo do Acompanhamento Pedagogico. 2015. 84f.
Dissertacao (Mestrado Profissional em Gestao e Avaliacdo da Educacao Publica) —
Universidade Federal De Juiz De Fora, CAEd - Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacéo, , Juiz de Fora, 2015.

FERRI, Cassia. Classes multisseriadas: que espaco escolar € esse?. 1994. 166 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de Santa Catarina,
Centro de Ciéncias da Educacao. Florianépolis, 1994. Disponivel em:
<file:///IC:/UserssMARCONDES/Downloads/95848.pdf>. Acesso em: 9 mar. 2016.

FREITAS, Maria Natalina Mendes. O Ensino de Ciéncias em Escolas Multisseriada
na Amazoénia Ribeirinha: um estudo de caso no Estado do Para. 2005. 117 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacgao) - Universidade Federal do Para, Nacleo
Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico. Belém,, 2005. Disponivel em: <
http://www.repositorio.ufpa.br/jspui/bitstream/2011/1850/1/Dissertacao_EnsinoCienci
asEscolas.pdf>. Acesso em: 9 mar. 2016.

FREITAS, Wesley R. S.; JABBOUR, Charbel J. C. Utilizando Estudo de Caso(s)
Como Estratégia de Pesquisa Qualitativa: Boas Praticas e Sugestées. ESTUDO &
DEBATE, Lajeado, v. 18, n. 2, p. 07-22, 2011. Disponivel em:
http://www.univates.br/revistas/index.php/estudoedebate/article/viewFile/30/196.
Acesso em: 22 mar. 2016.

GERKEN, Carlos Henrique de Souza. A Razéo e o Outro em Lévy-Bruhl: Notas para
um Dialogo com a Psicologia HistoricoCultural de Vigotski. Pesquisas e Praticas
Psicossociais, S&o Jodo del-Rei, v. 7, p. 31-47, jan./jun. 2012. Disponivel em:
<http://www.ufsj.edu.br/portal2-repositorio/File/revistalapip/Volume7_nl1/Gerken.pdf>.
Acesso em: 28 mar. 2016.

GERKEN, Carlos Henrique de Souza. Dialogos Vygotskianos: da Psicologia da Arte
a Construcéo do Pensamento e da Linguagem. In: 332 REUNIAO ANUAL DA
ANPED, 2010, Caxambu. Anais da 332 reunido anual da ANPED. Rio de Janeiro:
ANPED, 2010. Disponivel
em:<http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20e
mM%20PDF/GT20-6026--Int.pdf>. Acesso em: 28 mar. 2016.


http://www.univates.br/revistas/index.php/estudoedebate/article/viewFile/30/196
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT20-6026--Int.pdf
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT20-6026--Int.pdf

123

GOES, Maria Cecilia Rafael de. A natureza do desenvolvimento psicolégico.
Cadernos CEDES: Pensamento e Linguagem — estudos na perspectiva da
psicologia soviética. 3. ed. Campinas: Papirus, a. XX, n. 24, p. 21 — 29., jul. 2000.

GOULARTE, Raquel da Silva. Interagéo, Interacionismos: Situando o Interacionismo
Sociodiscursivo. Disponivel em:<
http://jararaca.ufsm.br/websites/I&c/download/Artigos10/raquel.pdf.pdf>. Acesso em:
13 abril. 2016.

HAGE, Salom&o. Comunica Multissérie: Historico do Grupo. Belém, A. 1, n. 1, fev.
2004.

JACOME, Marilia de Queiroz Dias. Apropriaces da Teoria de Vigotski em Livros de
Psicologia Voltados para a Formacéao de Professores. 2006. 163f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) - Faculdade de Educacédo, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2006.

LIBANEO, José Carlos. A aprendizagem escolar e a formacéo de professores na
perspectiva da psicologia historico-cultural e da teoria da atividade. Educar, Curitiba,
n. 24, p. 113-147, 2004. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/er/n24/n24a06.pdf>. Acesso em: 29 mar. 2016.

LOCKS, Geraldo Augusto; ALMEIDA, Maria de Lourdes Pinto de; PACHECO,
Simone Rafaeli. Educacéo do campo e a escola multisseriada na histéria da
educacéo brasileira. Disponivel em: <file:///c:/users/marcondes/downloads/d08-
educacao%20do%20camp0%20%20e%20a%20escola%20multisseriada%20na%20
historia%20da%20educacao%?20brasileira.pdf>. Acesso em: 16 mar. 2016.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacéo: abordagens
qualitativas. Séao Paulo: EPU, 1986.

MAIA, Tatiane Silva Tavares. O estudo do comportamento humano: em foco a
pesquisa qualitativa. Revista Eletronica de Administracao (Online), v. 09, n.1, p. 1-
11, jan/jun 2010. Disponivel em: <file:///C:/UsersMARCONDES/Downloads/480-
1622-1-PB.pdf>. Acesso em: 21 mar. 2016.

MARANDINO, Martha. Tendéncias tedricas e metodologicas no Ensino de Ciéncias.
Disponivel em: <
isciplinas.stoa.usp.br/pluginfile.php/349832/mod_resource/content/1/Text0%201%20
-%20Marandino%20Tendéncias%20n0%20Ensin0%20de%?20ciéncias%20final.pdf>.
Acesso em: 18 mar. 2016.


http://www.scielo.br/pdf/er/n24/n24a06.pdf
file:///C:/Downloads/D08-EDUCACaO%20DO%20CAMPO%20%20E%20A%20ESCOLA%20MULTISSERIADA%20NA%20HISTORIA%20DA%20EDUCACaO%20BRASILEIRA.pdf
file:///C:/Downloads/D08-EDUCACaO%20DO%20CAMPO%20%20E%20A%20ESCOLA%20MULTISSERIADA%20NA%20HISTORIA%20DA%20EDUCACaO%20BRASILEIRA.pdf
file:///C:/Downloads/D08-EDUCACaO%20DO%20CAMPO%20%20E%20A%20ESCOLA%20MULTISSERIADA%20NA%20HISTORIA%20DA%20EDUCACaO%20BRASILEIRA.pdf
file:///C:/Downloads/480-1622-1-PB.pdf
file:///C:/Downloads/480-1622-1-PB.pdf

124

MARX, Karl. O Capital. Disponivel em:
<http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/ma000067.pdf>. Acesso em: 30
mar. 2016.

NICACIO, M. L. et al. Classes multisseriadas no Acre. Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos. Brasilia, v. 94, n. 237, p. 542-584, maio/ago. 2013.

NICACIO, Marcondes de Lima. Diario de Bordo da Pesquisa: A interacéo professora
aluno no ensino e aprendizagem de ciéncias no contexto de uma sala multisseriada.
Cruzeiro do Sul: [s.n], 2016.

NOVOA, A. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: EDUCA, 20009.
Disponivel em: <http://www.slideshare.net/mzylb/antonio-novoa-novo-livro>. Acesso
em: 23 jan. 2015.

OLIVEIRA, Almir Alimeida de. Observacgao e entrevista em pesquisa qualitativa.
Revista FACEVV, Vila Velha, n. 4, p. 22-27, jan./jun. 2010.

OLIVEIRA, Martha Kohl de. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento, um processo
socio-historico. S&o Paulo: Scipione, 1997.

PANTEL, Kamila Farias. Escola rural multisseriada: espaco de relagdes. 2011. 159f.
Dissertacao (Mestrado em Educacéo) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo,
Centro de Ciéncias da Educacao, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2011.

PIANOVSKI, Regina Bonat. O Jogo Como Mediacao da Aprendizagem dos Alunos
de Escola Multisseriada. 2012. 166f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -
Universidade Tuiuti do Parand, Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo.,
Curitiba, 2012. Disponivel em: <http://tede.utp.br/tde_arquivos/1/tde-2012-10-
31t150839z-
281/publico/0%20jogo%20como%20mediacao%20da%20aprendizagem%20dos%20
alunos%20de%?20escola%20multisseriada.pdf.>. Acesso em: 10 ago. 2014.

QUEIROZ, Marta Maria Azevedo. Projeto escola ativa: os desafios de ensinar
ciéncias naturais em classes multisseriadas da zona rural de Teresina—Piaui, 2005.
204f. Dissertacao (Mestrado em Educacédo) — Universidade Federal do Piaui,
Teresina, 2006.


http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/ma000067.pdf
http://www.slideshare.net/mzylb/antonio-novoa-novo-livro
http://tede.utp.br/tde_arquivos/1/TDE-2012-10-31T150839Z-281/Publico/O%20JOGO%20COMO%20MEDIACAO%20DA%20APRENDIZAGEM%20DOS%20ALUNOS%20DE%20ESCOLA%20MULTISSERIADA.pdf
http://tede.utp.br/tde_arquivos/1/TDE-2012-10-31T150839Z-281/Publico/O%20JOGO%20COMO%20MEDIACAO%20DA%20APRENDIZAGEM%20DOS%20ALUNOS%20DE%20ESCOLA%20MULTISSERIADA.pdf
http://tede.utp.br/tde_arquivos/1/TDE-2012-10-31T150839Z-281/Publico/O%20JOGO%20COMO%20MEDIACAO%20DA%20APRENDIZAGEM%20DOS%20ALUNOS%20DE%20ESCOLA%20MULTISSERIADA.pdf
http://tede.utp.br/tde_arquivos/1/TDE-2012-10-31T150839Z-281/Publico/O%20JOGO%20COMO%20MEDIACAO%20DA%20APRENDIZAGEM%20DOS%20ALUNOS%20DE%20ESCOLA%20MULTISSERIADA.pdf

125

REGO, Teresa Cristina. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educacao.
25. ed. Petropolis: Vozes, 2014.

RIBEIRO, Alessandra Claudia; CORDEIRO, Eduardo Cristiano Vaine; CORAZZA,
Maria Julia. O processo de ensino e aprendizagem das ciéncias naturais no Brasil:
uma abordagem histdrica a partir do século XX. Cadernos de Pesquisa em
Educacdo PPGE-UFES, Vitoria, v. 17, n. 33, p. 122-15, jan./jun. 2011.

RICHARDSON, Roberto Jarry; WAINWRIGHT, David. A pesquisa qualitativa critica e
valida. In: RICHARDSON, Roberto (Org). Pesquisa Social. 3 ed. Sdo Paulo: Atlas,
1999.

ROCHA, Décio; DEUSDARA, Bruno. Andlise de Contetido e Andlise do Discurso:
aproximacoes e afastamentos na (re)construcao de uma trajetéria. ALEA. Rio de
Janeiro, v. 7, n. 2, p. 305-322, jul/dez, 2005. Disponivel em:<
file://IC:/UsersMARCONDES/Downloads/An%C3%A1lise%20d0%20Conte%C3%BA
d0%20e%20ANn%C3%A1lise%20d0%20Discurso%20(3).pdf>. Acesso em: 22 mar.
2016.

SALVADOR, César Coll. Aprendizagem escolar e constru¢cado do conhecimento.
Tradugéo de Emilia de Oliveira Dihel. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

SILVA, Flavia Gongalves da; DAVIS, Claudia. Conceitos de Vygotsky no Brasil:
producao divulgada nos cadernos de pesquisa. Cadernos de Pesquisa, Sado Paulo,
v. 34, n. 123, p. 633-661, set./dez. 2004. Disponivel em:<
http://www.scielo.br/pdf/cp/v34n123/a07v34123.pdf>. Acesso em: 03 mar. 2015.

SIRGADO, Angel Pino. O conceito de mediacdo semittica em Vygotsky e seu papel
na explicacdo do psiquismo humano. Cadernos CEDES: Pensamento e Linguagem
— estudos na perspectiva da psicologia soviética, Campinas, SP, A. XX, n. 24, p. 32 -
43, Jul. 2000.

SZYMANSKI, Heloisa; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de; PRANDINI, Regina Célia
Almeida Rego. A entrevista na educacdao: a pratica reflexiva. 2. ed. Brasilia: Liber
Livro, 2008.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petrépolis: Vozes,
2002.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-acéao. 4. ed. S&o Paulo: Cortez, 1988.


file:///C:/Downloads/AnÃ¡lise%20do%20ConteÃºdo%20e%20AnÃ¡lise%20do%20Discurso%20(3).pdf
file:///C:/Downloads/AnÃ¡lise%20do%20ConteÃºdo%20e%20AnÃ¡lise%20do%20Discurso%20(3).pdf

126

TOASSA, Gisele. Conceito de Consciéncia em Vigotski. Psicologia USP, Sao Paulo,
A.4,v.17,n. 2, p. 59-83, 2006. Disponivel em: <
http://lwww.scielo.br/pdf/pusp/v17n2/v17n2a04.pdf>. Acesso em: 28 mar. 2016.

VASCONCELLQOS, Celso dos S. Planejamento: projeto de ensino-aprendizagem e
Projeto Politico-Pedagogico. 7. ed. Sdo Paulo: Ladermos Libertad, 2000.

VEIGA, Iima Passos Alencastro (Org.). Aula: Génese, dimensdes, principios e
praticas. Campinas: Papirus, 2008.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. A formacéo social da mente: o desenvolvimento dos
processos superiores. Tradugdo de José Cipolla Neto, Luis Silveira Menna Barreto,
Solange Castro Afeche. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998a.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. Manuscrito de 1929. Educacédo & Sociedade,
Campinas, SP, n. 71, p. 21-44, jul. 2000,. Disponivel em:<
http://lwww.scielo.br/pdf/es/v21n71/a02v2171.pdf>. Acesso em: 7 mar. 2016.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. Pensamento e linguagem. Traducao de Jefferson
Luiz Camargo. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998b.

VYGOTSKY, Lev Semenovich; LURIA, Alexander Romanovich; LEONTIEV, Alex N.
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 52. ed.Traducdo de Maria da Penha
Villalobos. S&o Paulo: icone, 1988.


http://www.scielo.br/pdf/es/v21n71/a02v2171.pdf

127

APENDICE A - Produto Educacional: Roteiro Didatico — A Interacdo Professor-Aluno



128

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE
PRO- REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

MARCONDES DE LIMA NICACIO

PRODUTO EDUCACIONAL:
ROTEIRO DIDATICO — A INTERACAO PROFESSOR-ALUNO

Rio Branco
2016



129

MARCONDES DE LIMA NICACIO

~ PRODUTO EDUCACIONAL:
ROTEIRO DIDATICO — A INTERACAO PROFESSOR-ALUNO

Produto Educacional apresentado ao
Curso de Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Federal do Acre, como parte
dos requisitos para a obtencdo do titulo
de Mestre Profissional em Ensino de
Ciéncias e Matematica.

Orientadora:
MARIA DO SOCORRO NERI MEDEIROS DE SOUZA

Rio Branco
2016



130

SUMARIO
INTRODUGCAO .......coeieiccieeeeeeee e, ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.
1 REFERENCIAL TEORICO.....coeooveeeeen. ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.
1.1 QUEM FOI LEV VYGOTSKY? ....eevvieennns ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.
1.2 Processos Psicoldgicos Superiores............ ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.
1.3 Funcionamento Intermental?..................... ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.
1.4 Pensamento e Linguagem .............ccoceeeeeeee. ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.

1.5 A Relag&o entre Desenvolvimento e Aprendizagem......ERRO! INDICADOR NAO
DEFINIDO.

1.6 Sentido E Significado ...........cccccvvvvvirrnnnnnen. ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.
1.7 Zona de Desenvolvimento Proximal........... ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.
2 ROTEIRO DIDATICO - A INTERAQAO PROFESSOR-ALUNO ERRO! INDICADOR
NAO DEFINIDO.

2.1 O Roteiro Didético e sua Relagdo com a ZDP............... ERRO! INDICADOR NAO
DEFINIDO.

2.2 Roteiro DIdAtIiCO.........cuvvieeieiiiiieeeeeeee e ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.
CONSIDERAGOES........ccoovieececeeeeceeeeens ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.

REFERENCIAS .....cocoviiieieeeeeeeeee e ERRO! INDICADOR NAO DEFINIDO.



131

INTRODUCAO

Este produto educacional é fruto da pesquisa “A interacdo professor-aluno
no ensino e aprendizagem de ciéncias no contexto de uma sala multisseriada”,
realizada por meio de uma abordagem qualitativa da pesquisa-agéo, desenvolvido
numa escola de ensino fundamental do municipio de Cruzeiro do Sul — Acre.

A escola multisseriada ainda caracteriza a educacdo do campo e de
comunidades quilombolas no Brasil. De modo geral, acontece em escolas de
educacédo basica, especificamente do ensino de 1° ao 5° ano, que possuem apenas
uma sala de aula por dependéncia administrativa.

A existéncia deste modelo de ensino ainda persiste em comunidades
pequenas de meios rurais ou urbano-periféricos de municipios do interior do Brasil,
em situacdo de isolamento geografico ou sem condi¢cdes de acolherem escolas que
formem turmas independentes, com numero de alunos suficientes.

No geral, podemos dizer que essas turmas sdo ou foram criadas para
garantir o acesso a educacdo das camadas socialmente menos favorecidas da
populacdo, quando as caracteristicas demogréficas e geograficas da comunidade
nao permitem outra forma de promocao da educacéo.

Diante disso, o roteiro didatico surge com o objetivo de propor, no contexto
geral do planejamento pedagogico e da sala de aula, orientagdes destinadas a
promocdo de situacbes de interacdo no nivel de assimetria — que se dao entre
parceiros mais experientes com parceiros menos experientes — que contribuam para
0 desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Como parte da dissertacdo de mestrado realizada no ambito do Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matemética, da Universidade Federal do Acre,
o presente Roteiro Didéatico constitui-se como a materializagdo das reflexdes sobre a
interagdo professor-aluno construidas no bojo da teoria soécio-histérica, com
destaque para um dos postulados de Vygotsky, a Zona de Desenvolvimento
Proximal — ZDP. Propomos sobre o ponto de vista dos elementos que caracterizam
as pautas de interacdo na sala de aula multisseriada e dos significados atribuidos
pelos participantes do processo de ensino e aprendizagem, a ‘interacéo’, oferecendo
um roteiro que oriente os profissionais da educacgao, no sentido de contemplar em

seus planejamentos e praticas de ensino, mecanismos que facilitem a interacao
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professor-aluno e, por conseguinte, a criacdo de zonas de desenvolvimento
proximais.

O roteiro de interacdo, embora pensado a partir do contexto de uma sala
multisseriada, tem seu uso franqueado as instituicbes de educacdo basica,
professores, coordenadores pedagdgicos, gestores escolares e do sistema de
ensino de nosso pais, que vejam a interacdo professor-aluno como fundamental
para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Com esse propésito, o Roteiro Didatico compde-se de duas partes. Na
primeira sdo elencados os conceitos vygotskianos que dao base ao entendimento do
papel da interacdo professor-aluno no processo de construcdo do conhecimento
escolar. Assim, sdo abordados 0s seguintes conceitos: processos psicoldgicos
superiores, funcionamento intermental, relacdo entre pensamento e linguagem,
relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, sentido e significado, e zona de
desenvolvimento proximal.

Na segunda parte, partindo dos conceitos acima mencionados, mas dando
énfase ao conceito de zona de desenvolvimento proximal, sdo apresentadas
sugestdes de pautas de interacdo professor-aluno, considerando os trés grandes

momentos que compreendem a aula.
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REFERENCIAL TEORICO

Através dos outros constituimo-nos.
(VYGOTSKY, 2000, p. 24)

A interacdo professor-aluno na perspectiva da teoria soOcio-historica €
condicdo para o processo de construcdo do conhecimento a medida que nas
relacbes sociais 0 aluno sai da posicdo de sujeito de conhecimentos dados por
impressOes iniciais e passa para a qualidade de participante ativo de sua
constituigao.

Pela reflexdo, o sujeito desenvolve a capacidade de analisar a sua realidade
e construir novos processos de aprendizagem. Nesse sentido, interagir € elemento
da prépria concepcédo de homem, o que se da pelas relagdes que se estabelece com
0 contexto social. A interagdo com parceiros mais experientes € fundamental para o
desenvolvimento do pensamento, da linguagem, da prépria representacdo da
realidade.

Na teoria vygotskiana a interacdo € potencializada por acreditar que o
processo de construcdo do conhecimento é dindmico e sua construcdo exige que
todos tenha a oportunidade de se expressar, deduzir, inferir, discutir e apresentar
ponto de vista que 0s permita ser construtor de seu proprio conhecimento, 0
professor como parceiro mais experiente nesta condicdo € alguém que da liberdade
para o aluno e ao mesmo tempo, ensina, media, acompanha, orienta, questiona,
problematiza, dando condicdo para que ele aprenda, inclusive com os proprios
colegas.

Nossa perspectiva é refletir sobre o desenvolvimento neuropsiquico para a
compreensao das impressfes de Vygotsky a respeito do complexo psicologico e
social e, por conseguinte, percebendo que o roteiro didatico deve ser compreendido

dentro de sua histéria e dos postulados sua teoria.

1.1 Quem foi Lev Vygotsky

A vida de Vygotsky foi marcada por um ambiente de grande excitagao

intelectual. Ele nasceu em 1896, em Orsha, antiga Unido Soviética. De familia com
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situacdo financeira arranjada, desde cedo pode se dedicar aos estudos,
relacionando-se com varios campos do conhecimento. Teve um significativo periodo
de sua educacao intercedida por tutores, passando a frequentar escola particular
regular, s6 aos 15 anos.

Em 1917, aos 21 anos, Vygotsky bacharelou-se em Direito na Universidade
de Moscou. Muito do seu estudo foi dedicado a historia e a filosofia. Durante o
periodo na faculdade, estudou também psicologia e literatura. Interessou-se ainda
pelos estudos neuroldgicos como forma de entender o funcionamento da psique
humana, para isso dedicou-se a medicina. Durante sua curta vida, produziu mais de
200 artigos em diferentes areas do conhecimento, desde a psicologia até a
epistemologia.

Morreu ainda jovem, aos 37 anos, em 1934, com tuberculose. Sua maior
facanha foi refletir além do modo habitual de compreender as criangas. Vygotsky
aflorou uma nova perspectiva, a busca pela esséncia do homem na fusdo do
biolégico, do histérico e do social.

Vygotsky € considerado expoente impar dos estudos da educacao, pois sua
producdo transcende as multiplicidades de visdes e subdivisdes construidas pelas
ciéncias educacionais ao longo de sua historia. Além disso, tem servido de aporte de
reflexdo para diferentes campos, estando presente nas académicas do mundo
inteiro, especialmente dentro daquelas que se ocupam da formacgao de professores.

Suas reflexbes foram introduzidas no Brasil nos anos 80 e, nos anos 90,
intensificadas para fundamentar estudos educacionais, tendo como maior
contribuicdo a construcdo de pensamentos sobre a crianca e sua relagdo com a
aprendizagem no circulo social, aléem do desenvolvimento do pensamento e da
linguagem.

Em Vygotsky encontramos reflexdes do homem como ser concreto, forjado
pelas suas condi¢cdes de existéncia, componente da histéria e, ao mesmo tempo,

construtor de sua historia.
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1.2 Processos Psicoldgicos Superiores

A atividade socialmente enraizada e
historicamente desenvolvida constitui o
aspecto caracteristico da psicologia
humana.

(VYGOTSKY, 1998a, p. 76)

A compreensdo dos processos psicologicos superiores gira em torno da
guestdo dos signos. De acordo com Oliveira (1998, p. 30), “signos podem ser
definidos como elementos que representam ou expressam outros objetos, eventos,
situagdes”.

Os signos sdo manifestacfes sociais que confirmam as capacidades dos
processos superiores utilizados pelos homens, representacdes das coisas do mundo
e sao apropriados pela nossa mente na interacdo social.

Os humanos se distinguem dos demais seres por possuirem capacidades
superiores, que sao agucadas e desenvolvidas através do convivio social,
entranhadas na cultura na qual estédo envolvidos. O individuo constr6i em torno do
espaco que habita, por meio de suas relacdes sociais, processos externos e internos
de producéo e assimilagcéo de cultura.

Mesmo construidas através de relacbes socioculturais e por meio de
interacdes, ndo se pode negar que as caracteristicas, inclusive as elementares e de
gualquer ordem, incluindo a biol6gica, sdo alicerces para os processos superiores. O
desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores se estabelece por meio dos
Planos Genéticos de Desenvolvimento: filogénese, ontogénese, sociogénese,
microgénese (VYGOTSKY, 1998a)

Filogénese: percepcdo de que todos os seres/espécies construiram, desde
sua origem, uma histéria e que essa € dotada de uma singularidade que a torna
inconfundivel com qualquer outra. O ser humano possui destrezas incomuns a
outras espécies, como coordenacado motora fina, e caminhar ereto que da liberdade
de movimentacdo dos membros superiores.

Ontogénese: fase comum de desenvolvimento, mas enaltece a condigéo de

desenvolvimento do ser de cada espécie. E situada numa condicdo
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espacial/temporal, e se manifesta em capacidades elucidativas da pertenca do ser
humano a espécie.

Sociogénese: as relacbes historicas e sociais sdo essenciais para o0
funcionamento das potencialidades psicologicas, para o0 desenvolvimento das
aptidées humanas.

Microgénese: cada individuo constroi uma historia singular, ndo havendo
historia similar a de outro.

Nesse bojo, 0s processos superiores sao condi¢cdo para o desenvolvimento
individual, dai a importancia da mediacdo semidtica que usa 0S signos como
construcdes sociais e culturais para favorecer o desenvolvimento psicossocial.

Os processos psicologicos superiores, podem ser entendidos como: atencéo
ativa, voluntaria e consciente, memdria ativa e voluntéria, pensamento abstrato,
memoria logica, desenvolvimento da vontade, elaboragdo conceitual, acéo
intencional, uso da linguagem, representacdo simbdlica das acles, raciocinio
dedutivo, capacidade de planejamento, afetividade e etc.

Na relacdo de comunicacdo e interacdo com o0 outro o desenvolvimento
cultural permite, a medida que transforma os processos elementares em processos

superiores, que estes originem-se no plano particular.

1.3 Funcionamento Intermental?

As criangas penetram na vida intelectual
daqueles que as cercam.
(VYGOTSKY, 1998a, p. 115)

Sobre funcionamento intermental, Vygotsky vale-se da relagcdo pensamento
no plano individual e no coletivo para explicitar suas reflexdes.

Numa relacdo progressiva, o funcionamento intermental € aporte para o
intramental, gerando transformacdo. Nesse processo, entram em questdo as
aptiddes humanas para a reflexdo consciente, a capacidade de andlise dos
conceitos em sua realidade.

Podemos dizer que intramental esta relacionado as competéncias e

habilidades ja existentes no individuo, por outro lado, a intermental € promovida a
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partir das relacOes estabelecidas entre seres humanos em seu ambiente social,

cultural, nas vivéncias.

1.4 Pensamento e Linguagem

O pensamento passa por muitas
transformacbes até transformar-se em
fala.

(VYGOTSKY, 1998Db, p. 158)

Abordando a aprendizagem, em sua classificacdo interpretativa dos
conceitos relacionais de pensamento e linguagem, pode-se dizer que ela € muitas
vezes efémera, e assume, pela especificidade de conceitos, viés anamnésico.

A mediacdo semiotica coloca em questdo os processos de internalizacédo e
objetivacao, as relacdes entre pensamento e linguagem e a interacdo entre sujeito e
objeto do conhecimento. Ao nascer, o individuo ja pée em construcdo social seu
psiquismo, que é a apropriacdo das producdes culturais da sociedade. Ndo se nasce
com o cérebro vazio, aprende-se por meio da mediacdo, que se da mediante a
interacdo entre os termos de uma relagdo (PINO,1991).

A semidtica é o estudo dos signos, ja a mediacdo é a relagdo com
determinado sistema de signos, aos signos cabe o papel da representacdo do
objeto, mesmo que de forma artificial e variavel.

O ato instrumental concretiza o processo que liga individuos com
instrumentos e objetos no mundo, tal conceito evolui ao ponto de tornar-se um
complexo da mente, influenciando diretamente o desenvolvimento dos seres
humanos e sua aprendizagem.

Quanto aos mediadores externos, podemos enumerar duas ordens: 0s
instrumentos e os signos, que atuam como ferramentas de ativacdo da memoria. O
instrumento, € o objeto social e mediador da relagdo entre o individuo e o ambiente.

A linguagem constitui-se em primazia das fun¢cées mentais superiores, pois
se revela pelas relagdes socioculturais. Ela € intercambio social a medida que torna
palpavel a comunicacado, generaliza processos e 0s traduz em sistema comunicante,

elucidando o pensamento de ordem coletiva.
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1.5 A Relacao entre Desenvolvimento e Aprendizagem

Aquilo que a crianga consegue fazer com
ajuda dos outros poderia ser, de alguma
maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que aquilo
gue consegue fazer sozinha.
(VYGOTSKY, 19984, p. 111)

7

Relacionar desenvolvimento e aprendizagem é certamente uma tarefa de
responsabilidade extrema.

Em Vygotsky (1998a), compreendemos que 0 conhecimento € expresso
como construcdo individual mediada por fatores externos do contexto social. A
interacdo com o0 outro tem papel decisivo para 0 seu processamento. As relacdes
mediadas, sejam com mecanismos concretos de ordem visual ou real, sdo caminhos
gue devem ser seguidos para a fluidez do processo de aprender.

As reflexdes que dao destaques ao processo de desenvolvimento em
Vygotsky (1998a) consideram que existem trés posicoes tedricas: “os processos de
desenvolvimento sdo independentes do aprendizado; aprendizado é
desenvolvimento; e superac¢ao das duas anteriores de modo a combina-/as”.

A possibilidade da socializagdo durante o processo de ensino e
aprendizagem colabora para que se consolidem mudancas internas na crianga, que
aprende e concretiza um novo conhecimento.

Esse pensamento converge para a existéncia de relacdes interativas entre

professor e alunos que se afunilam em ac¢des de desenvolvimento e aprendizado.

1.6 Sentido e Significado

simplesmente
por meio delas

O pensamento nao
expresso em palavras;
gue ele passa a existir.
(VYGOTSKY, 1998Db, p. 156)

é
é
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N&o é facil definir sentido e significado, pois ndo sdo conceitos que, apos
serem utilizados, resultam em ato.

A linguagem é utilizada desde a mais tenra idade como mecanismo para
resolugcéo de problemas, é elemento do desenvolvimento do individuo & medida que
manifesta as potencialidades superiores do homem ao dominar um complexo
linguistico de signos.

O sentido € o apanhado de todos os aspectos psicolégicos trazidos pelo
individuo e que se aflora no subconsciente, possui caracteristicas peculiares, pois
constitui-se como algo ativo, fluido, abstruso, modificavel.

O significado denota restricdo, por isso, pode ser dito como espectro do
zoneamento do sentido. Uma palavra num contexto ou discurso pode derivar em
uma area de interpretacdo de uma conjuntura exata, firme, constante, sendo o
significado um corte preciso do que um contexto traz, mas uma mesma palavra
naturalmente pode alterar de sentido.

O significado é a arquitetura do pensamento, compde a matriz da palavra, ou
seja, ao unir pensamento e fala na significancia da palavra, temos a linguagem
verbal que se origina por processos continuos de mediacao, traduz-se em signos,
ganha expressao e interliga o individuo a realidade.

Compreender sentido e significado é imprescindivel nas discussdes de
Vygotsky a medida que o estudo dos signos, a representacao das coisas do mundo
gue estao em nossa mente como objeto da semidtica sao pontos fortes de discusséo

do desenvolvimento humano.

1.7 Zona de Desenvolvimento Proximal

A natureza do proprio desenvolvimento
transforma-se, do biolégico no sdcio-
historico.

(VYGOTSKY, 1998b, p. 63)

O conceito de Oliveira (1998, p. 60) para explicar Zona de Desenvolvimento

Proximal — ZDP, explicar que:
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A zona de desenvolvimento proximal refere-se, assim, ao caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver funcdes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo fun¢des consolidadas, estabelecidas no
seu nivel de desenvolvimento real. A zona de desenvolvimento proximal €,
pois, um dominio psicolégico em constante transformacao: aquilo que uma
crianca é capaz de fazer com a ajuda de alguém hoje, ela conseguira fazer
sozinha amanhd. O aprendizado desperta processos de desenvolvimento
gue, aos poucos, vao tornar-se parte das funcdes psicoldgicas consolidadas
do individuo.

Ja a construcao auténtica de Vygotsky (1998a, p. 112) expdem que a ZDP:

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugéo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes.

Vygotsky desenvolveu uma base teorica para intervengdes pedagogicas
através do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, na forma mais
recorrente e usual, trazendo o conceito simplificado na ideia de que para a
integragdo da crianga em diferentes condigdes de desenvolvimento, pressupde-se
um processo de interacdo, dai o papel do parceiro mais experiente. A crianga mais
experiente interagindo com um individuo menos experiente, pode auxilia-lo até que
se torne proficiente na tarefa que sé tinha condicéo de realizar conjuntamente.

Nesse processo de desenvolvimento, existem dois estados de construgéo.
No primeiro, temos o nivel de desenvolvimento real, as capacidades ja alcancadas,
0 que a crianga ja sabe até dado momento, o rol de atividades que consegue realizar
sozinha, as funcdes psicologicas consolidadas. No segundo, o0 que ndo tem
condicdo de realizar sozinha, € o nivel potencial, indicativo de futuro. Entre esses
dois, temos entdo a ZDP. Em suma, em Vygotsky: “O nivel de desenvolvimento real
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”
(19984, p. 113).

A ZDP é dinamica, funciona como uma espécie de diagnostico dos
processos de desenvolvimento mental, reunindo em si inclusive relagbes causais e
ativas. Nesse trato analitico, podemos destacar dois conceitos que na reflexdo
consideramos fundamentais para justificar sua interpretacdo: imitacdo e

colaboracéo.
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A imitac&o é a base da ZDP, descreve a situacéo social do desenvolvimento,
implica entrosamento com as relacdes estruturais do exame que se deseja fazer. “A
habilidade de uma pessoa para imitar, tal como concebida por Vygotsky, é a base
para uma zona subjetiva de desenvolvimento préximo [...] a imitagdo pressupde
algum entendimento das relagfes estruturais do problema que esta sendo resolvido
[...]” (Chaiklin, 2011, p. 668). Esse aporte certamente origina-se das inferéncias de

Vygotsky ao expor que:

Uma compreensao plena do conceito de zona de desenvolvimento proximal
deve levar a reavaliacdo do papel da imitagdo no aprendizado. [...]. Pensa-
se na imitacdo e no aprendizado como processo puramente mecanicos.
Recentemente, no entanto, psicélogos tém demonstrado que uma pessoa
s6 consegue imitar aquilo que esta no seu nivel de desenvolvimento.

[...]

As criancas podem imitar uma variedade de agbes que vao muito além dos
limites de suas proprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a
orientacdo de adultos, usando a imitacéo, as criancas sdo capazes de fazer
muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco significado em si
mesmo, é de fundamental importancia na medida em que demanda uma
alteracdo radical de toda a doutrina que trata da relacdo entre aprendizado
e desenvolvimento em criancas. (VYGOTSKY, 1998, p. 114-115).

Ja a colaboracdo é construcéo singular para o pleno desenvolvimento das
funcbes psicolégicas em amadurecimento, as funcdes em processo de
desenvolvimento s&o aportes para a promoc¢ao das capacidades de assimilar o
significado do auxilio que sera ofertado.

Destarte, a Zona de Desenvolvimento Proximal aglutina acdes de
diversificadas ordens, sejam intelectuais ou mentais, e se consolida em transicao
dindmica mediatizada pela interacdo, de modo a processar-se em avangos que vao

do condicionado para o incondicionado, do inadequado para o adequado.
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2 ROTEIRO DIDATICO — A INTERACAO PROFESSOR-ALUNO

O aprendizado é mais do que a aquisicdo
de capacidade para pensar; € a aquisicdo
de muitas capacidades especializadas
para pensar sobre varias coisas.
(VYGOTSKY, 1998a, p. 108)

2.1 O Roteiro Didéatico e Sua Relacdo com a ZDP

O roteiro nos surgiu a partir da compreenséo das pautas de interacdo, que
sdo as formas com se dao a interacdo professor-aluno, estando nas indagacdes e
resposta do professor, as respostas e perguntas dos alunos na sala de aula, as
acOes de ambos e outros elementos quer sejam de ordem objetiva ou subjetiva que
existam na escola, organizadas no processo de ensino e aprendizagem com
objetivos, metodologias e recursos, numa expressao maxima do curriculo real.

Elucidando o conceito de roteiro:

Usamos a palavra roteiro, compreendendo-o como uma indicacdo de
caminho, um itinerario, porque existe uma flexibilidade na organiza¢@o dos
momentos e ndo como uma sequéncia fechada a seguir. Ja o termo
momento é usado de acordo com Moreno (1997) quando afirma que
momento sé tem significado em um universo aberto, isto é, que tem lugar a
mudanca e a novidade. Num universo fechado, pelo contrario, ndo existe
momento e, com sua auséncia, ndo ha crescimento, espontaneidade ou
criatividade. Como desejamos que 0 roteiro seja um universo aberto é a
compreensdo moreniano de momento que nos permite mudar, vivendo este
roteiro dentro da “categoria do momento” ao vivencia-lo nas diversas
situacOes pedagdgicas. (FRANCA; SOUSA; SOUSA, 2012, p. 6)

O roteiro de interacdo, longe de ser objeto acabado e inquestionavel para o
auxilio na acao docente, constitui um descritivo de orientacdo a ser considerado nos
processos de planejamento pedagdgico, na efetiva acdo de sala de aula, bem como
nos momentos de avaliagcéo professor-aluno.

Assumindo audazmente a tentativa de simplificar a compreensdo sobre o
conceito de ZDP, propomos no roteiro sua dimensao ativa, hdo que ela possa ser
limitada, apesar de termo feito isto nas linhas que separam os Nivel de
Desenvolvimento Real, a Zona de Desenvolvimento Proximal e o Nivel de

Desenvolvimento Potencial dentro do roteiro.
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Para esta percepcéo, fizemos as seguintes equivaléncias:

Nivel de Desenvolvimento Potencial: constitui-se pelos contetddos e objetivos
do planejamento, ou seja, aquilo que potencialmente pode ser alcancado pelo aluno,
mas que ainda ndo é do seu dominio.

Nivel de Desenvolvimento Real: sdo 0s contextos, conceito ou praticas ja
dominadas pela crianca e que precisam ser ativadas pelo desenvolvimento de
metodologias que os situem como aporte para o desenvolvimento posterior como 0s
fenbmenos mentais, a organizacdo do trabalho e até mesmo as relacdes com o
ambiente.

Zona de Desenvolvimento Proximal: equivale ao desenvolvimento das
atividades pedagodgicas de sua avaliacdo, situado entre o contexto, conceitos e
praticas ja& dominadas e os conteudos e objetivos que podem ser alcancados através
das atividades de interagdo, intervengéo e internalizagéo.
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ROTEIRO DIDATICO - A INTERACAO PROFESSOR-ALUNO

MOMENTO/ETAPA DA AULA

SUGESTOES DE INTERACAO
PROFESSOR-ALUNO

1° MOMENTO:
DIAGNOSTICO E INICIACAO DOS
CONTEUDOS/OBJETIVOS

E o momento de reflexdo
onde o processo educativo € iniciado,
projetando-se 0s conteudos e
objetivos que serdo objetos da
consolidacdo da iteracao professor-
do

capacidades concreta dos alunos.

aluno e diagnéstico  das

Esquematicamente estao
como 0s primeiros elementos do
planejamento docente e da pratica de
aprendizagem. D&o corpo aos
passos que devem comegar uma
de

iniciacdo ao novo

intervencao pedagdgica
diagnéstico e

conteudo.

Sondagem inicial:

Atividades de diagnédstico da realidade
concreta dos alunos:

- Sondagem das experiéncias sociais e
culturais atravées de questionamentos
problematizadores;

- Desenvolvimento de situacdes de didlogo

com perguntas, respostas e escuta atenta;

- Atividades de expressdo  dos
conhecimentos prévios ja existentes
mediados por exercicios, desenhos,

oralidade, musicas, filmes, experimentos,
objetos, fenbmenos e etc.

Sistematizacdo da relacdo do contexto
social dos alunos com 0S
conteudos/obijetivos:

- Organizacao das informagoes;

- Interpretacdo e decisdo de abordagem
para a préatica pedagdgica.

Iniciacdo do(s) conteudo(s):

Exposicdo dos Objetos (produtos das
atividades);

Descricdo dos objetivos com linguagem
adequada aos diferentes niveis;
Apresentagdo de estratégias de ensino

diferenciadas por seus objetos;
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Insercdo de opc¢bOes aos educandos para

gue cheguem ao produto das atividades.

2° MOMENTO:
DESENVOLVIMENTO
METODOLOGICO

Neste momento, o professor e o0s
alunos compartilham as atividades
pedagdgicas

que promoverdo a

interacdo e, por conseguinte, 0

processo de ensino e aprendizagem.

Atividades de interacao

Deve ser composto por atividades
variadas que visem a reconstrugdo dos
conteudos definidos para o alcance dos
objetivos.

Atividades que favorecem a interagao:

- Dinamicas;

- Jogos;

- Atividades ludicas, etc;

Organizacao do trabalho, alternando sua
utilizagdo: individual, dupla, trio, grupo.

de sua

Mudangca de ambiente, ou

organizagcdo para incitar a quebra de
rotina, sempre que possivel.

Descricdo: trabalho com texto; dinamica;
leitura; jogos; trabalhos individuais, dupla,
grupo; de

experimentos; multimidias.

trio, atividade campo;
Instrumentos e signos utilizados (descricao

dos instrumentos)

3° MOMENTO:

AVALIACAO

O momento da avaliacao, € o espago
de acédo docente em que se verifica
as condicfes do processo de ensino
e aprendizagem, analisa-se o0
processo de interagdo com o objetivo
de

objetivos

identificar quais objetos e
da pratica pedagogica
foram alcancados, com o0 uso de

mecanismos que completem um ciclo

Atividades de interacao

Descricdo: participacdo do docente nas
atividades de grupo, apresentacdao de
problematizagéo, didlogos,
qguestionamentos e escuta atenta das
respostas; utilizacdo de novos materiais
e/ou reapresentacdo para esclarecimento
de davidas.

Instrumentos e signos utilizados (descricao
dos instrumentos)

Internalizacéo:
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de consolidacéao da aprendizagem. Atividade de avaliacdo: escrita ou oral,
dialogada, experiéncia, dindmica,
desenhos, desenvolvimento de conceitos

ou instrumentos.

Instrumentos e signos utilizados (descricao
dos instrumentos).
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CONSIDERACOES

Ensejamos com este material estimular reflexdes sobre a necessidade de
repensar a interagdo professor-aluno no ensino e aprendizagem de ciéncias no
contexto de uma sala multisseriada. E assim, de algum modo, que sejam produzidas
criticas que colaborem para a organizacao do planejamento e da acéo docente.

Portanto, ndo somente neste roteiro, mas em outros instrumentos
estimuladores, propomos a discussédo da interagdo com outros professores sobre
possiveis modificagdes na sua organizacdo, inclusive no alinhamento da ZDP, como
também a elaboracdo de novas estruturas que possibilitem a compreensdo da
interacdo professor-aluno como a aproximacao que contribua para a construcéo de

educacédo publica e de qualidade.
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APENDICE B — Roteiro da Observacdo

TITULO DA PESQUISA:
A IN'I:ERA(;AO PROFESSOR-ALUNO NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE
CIENCIAS NO CONTEXTO DE UMA DE UMA SALA MULTISSERIADA

Data: | Hora:

Local da observacao:

Periodo de duracgao:

CATEGORIAS

1 Registro das interacdes e suas pautas;

2 Atributos pessoais e profissionais do docente;

3 Elementos facilitadores da interagao;

4 Desafios/problemas para a interacao;

5 A interacdo no planejamento da docente.

Elementos Gerais a serem descritos dentro das categorias:

Descricao dos sujeitos: Sua aparéncia fisica, seus maneirismos, seu modo de vestir,
de falar e de agir.

Reconstrugdo de dialogos: As palavras, gestos, os depoimentos, as observacdes
feias entre 0s sujeitos ou entre estes e o pesquisador devem ser registrados.
Descricao de locais: O ambiente onde é feita a observacao deve ser descrito.
Descricdo de eventos especiais: As anotacdes devem incluir o que ocorreu, quem
estava envolvido e como se deu esse envolvimento.

Descricao das atividades: Dever ser descritas as atividades gerais e 0s
comportamentos das pessoas observadas, sem deixar de registrar a sequéncia em
gue ocorrem.

Os comportamentos do observador: Sendo o principal instrumento da pesquisa, é

importante que inclua suas anotagdes as suas atitudes, acdes e conversas.
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APENDICE C — Roteiro da Entrevista

N TITULO DA PESQUISA:
A INTERACAO PROFESSOR-ALUNO NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE
CIENCIAS NO CONTEXTO DE UMA DE UMA SALA MULTISSERIADA

Data: | Hora:

Local da Entrevista:

Periodo de duracgao:

QUESTOES

1 O que vocé compreende por interacdo professor-aluno?

2 Qual o papel da interagéo?

3 Quiais pautas de interacdo sdo mais comuns na sua pratica pedagogica?

4 Que atributos (pessoais e profissionais) o professor deve ter para interagir de

forma mais efetiva com os alunos numa turma multisseriada?

5 Que tipo de atividades desenvolvidas no ensino ciéncias numa turma
multisseriada pode facilitar a ocorréncia de praticas exitosas de interacdo professor-

aluno?

6 Quais os maiores desafios/problemas enfrentados por vocé para efetivacdo da

interacdo com os alunos huma turma multisseriada?

7 Como a interacdo professor-aluno é tratada dentro do planejamento e da

organizacéao da escola?




