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Resumo

Moraes, Ronny Machado; Eisenberg, Zena Winona. Ensino-
aprendizagem de conceitos cientificos no ensino médio na concepcéo
da Teoria Histdrico-Cultural. Rio de janeiro, 2019. 205p. Tese de
doutorado — Departamento de Educacéo, Pontificia Universidade Cat6lica
do Rio de Janeiro.

Este estudo teve como foco investigar como se d& o processo de formacéo
de conceitos cientificos, especificamente no ambiente de uma sala de aula,
utilizando como metodologia a Teoria Geral da Atividade do psicopedagogo russo
Alexei Nikolaivich Leontiev (1903-1979), apoiado pela Teoria Histérico-Cultural
do bielo-russo Lev Semienovich Vigotski (1896-1934), com interlocugdo com a
Teoria da Assimilacdo de Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988). Orientou-se
pelo pressuposto de que o ensino estruturado, segundo os principios da Teoria
Histdrico-Cultural, converge para o processo de formagdo dos conceitos
cientificos, promovendo o desenvolvimento das fungBes complexas, da
estruturagdo da consciéncia e da constituicdo da personalidade. Partiu-se da
seguinte questdo: como se d& o processo de construcdo dos conceitos cientificos,
especificamente no ambiente de uma sala de aula? A parte empirica da pesquisa
foi desenvolvida na cidade de Corumba (MS), numa escola estadual, com trés
turmas do primeiro ano do ensino médio e suas respectivas professoras. Foram
acompanhadas e analisadas diversas sequéncias didaticas na disciplina de
biologia. O método empregado foi o dialético. Os instrumentos de coleta de dados
foram: entrevistas semiestruturadas, questionarios e diario de campo. A pesquisa
trouxe evidéncias de que as questdes relativas a motivacéo, a contextualizagdo dos
conceitos, a funcdo da avaliagdo e ao papel do ensino médio na educacéo bésica
compdem aspectos fundamentais a serem considerados no processo ensino-
aprendizagem dos conceitos cientificos. Também demonstrou que a Teoria Geral
da Atividade constitui um valioso recurso para a andlise do processo educativo,

especialmente aquele relacionado a formacdo de conceitos cientificos.

Palavras-chave

Teoria da Atividade; Formacdo de Conceitos; Adolescéncia; Ensino
Meédio; Teoria Historico-Cultural; Teoria da Assimilacéo.
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Abstract

Moraes, Ronny Machado; Eisenberg, Zena Winona (Advisor). The
teaching and learning of scientific concepts in high school in the
conception of the Cultural-Historical Theory. Rio de Janeiro, 2019.
205p. Tese de Doutorado - Departamento de Educagdo - Pontificia
Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro.

The main objective of the study was to investigate the process of building
scientific concepts, specifically in a classroom environment, using the
methodology of the General Theory of Activity from the Russian
psychopedagogist Alexei Nikolaivich Leontiev (1903-1979), supported by the
Historical-Cultural Theory from Byelorussian Lev Semienovitch Vigotski (1896-
1934), with interlocution with the Assimilation Theory from Piotr Yakovlevich
Galperin (1902-1988). The assumption that conducted the research was that
structured teaching, according to the principles of Historical-Cultural Theory,
favors the process of building scientific concepts, by promoting the development
of higher psychological functions, the structuring of consciousness and the
formation of personality. It started with the following question: how does the
process of constructing scientific concepts, specifically, in the classroom
environment, take place? The empirical part of the study was developed in the city
of Corumba (Mato Grosso do Sul, Brazil), in a state school, in three first-grade
secondary school classes and their teachers. Some teaching sequences where
accompanied and analyzed during the Biology classes. The method used was
dialectical; the data collection instruments were: semi-structured interviews,
questionnaires and field diaries. The study provided evidence that the issues
related to motivation, contextualization of concepts, evaluation function and the
role of secondary education in basic education are fundamental aspects to be
considered in the teaching-learning formation process of scientific concepts. It
also demonstrated that the General Theory of Activity constitutes a valuable
resource for the analysis of the educational process, especially the one related to

the formation of scientific concepts.

Keywords

Theory of Activity; Formation of Concepts; Adolescence; High
school; Cultural Historical Theory; Theory of Assimilation.
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(FAUSTO Abre a Biblia no Evangelho de S. Jo&o)

No principio era o Verbo. E esta a letra expressa;
aqui esté... No sentido é que a razdo tropeca.
Como hei-de progredir? Ha ’i quem tal me aclare?
O Verbo!! Mas o Verbo é coisa inacessivel.

Se apurar a razdo, talvez se me depare

para o lugar de Verbo um termo inteligivel...

Ponho isto: No principio era o Senso... Cautela
nessa primeira linha; as vezes se atropela

a verdade e a razdo co’a rapidez da pena;

pois 0 Senso faz tudo, e tudo cria e ordena?...

E melhor No principio era a Poténcia... Nada!
Contra isto que pus interna voz me brada.
(Sempre a almejar por luz, e sempre escuridéo!)
... Agora é que atinei: No principio era a ago.

FAUSTO poema dramético de GOETHE
Traducdo de Antonio Feliciano de Castilho
Universidade de Aveiro - PT
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Introducéo

O interesse pela temética da formacdo de conceitos é decorrente das
minhas inquietacbes como docente na educacdo bésica, pois atuei no ensino
fundamental e especialmente no nivel médio durante mais de uma década. Exerci
a docéncia na rede publica no ensino fundamental II, ensinando ciéncias; na rede
privada, no ensino médio, ministrei a disciplina de biologia. Nesses anos de
atuacdo no magistério, na educacdo bésica, deparei-me com situacbes bem-
sucedidas de aprendizagem, mas também com alguns insucessos. Considero como
insucesso 0 baixo desempenho dos estudantes em avaliagbes e trabalhos, o
abandono e a reprovacgao.

Foram justamente essas situagOes de insucessos que me levaram a
questionar e hipotetizar sobre a eficacia, ou no caso, a ineficacia do processo
ensino-aprendizagem, o que me suscitava alguns questionamentos, como: Qual a
razdo da ndo aprendizagem, do abandono e da reprovagdo dos estudantes,
sobretudo da escola publica? O que se passava no processo de ensino-
aprendizagem, que fazia com que determinados estudantes tinham mais sucesso
que outros? Com o0 aumento da experiéncia decorrente da atividade docente e os
estudos realizados, percebi que o fendmeno era complexo e multideterminado.

Outro aspecto relevante que constatei durante a minha atividade docente
estava relacionado aos modos de organizacéo e de apresentacdo do contetido aos
estudantes, principalmente atraves de livros didaticos (manuais didaticos) e das
tais apostilas. O que eu percebia era que, no ensino fundamental, a organizagéo do
contetdo era menos rigida, permitindo-me aprofundar os conteidos. Ja no ensino
medio, sobretudo na escola privada, as aulas seguiam um curriculo rigido. As
apostilas traziam o contetdo organizado por aula. A minha funcéo se restringia a
seguir um roteiro pré-estabelecido, apresentando e discutindo 0s conceitos
cientificos ali exibidos, rigidamente ‘cronometrados’.

Naquele momento, eu ja percebia o quanto o curriculo era engessado, com
caracteristicas genéricas e com pouco aprofundamento conceitual, baseado numa
I6gica organizacional ao mesmo tempo rigida e utilitarista. Outra constatacéo era
de que o ensino oferecido na escola publica tinha caracteristicas mais aligeiradas
em relacdo aquele oferecido pela escola privada, desvelando-se uma perceptivel

dualidade. Apesar de notar que um ensino bem elaborado e planejado geralmente
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levava & formagdo de conceitos, fato era que muitos estudantes ndo chegavam a
construir os conceitos cientificos da disciplina que eu ministrava. Tal realidade me
provocava uma grande inquietagdo. Outra verificagdo era em relagéo ao papel do
ensino médio, claramente voltado para a preparagdo dos estudantes para o Exame
do Vestibular e, posteriormente para o ENEM', através de um ensino
essencialmente propedéutico, fundamentado em ensinamentos genéricos, pouco
aprofundados e a-historicos.

A titulo de exemplo, os conteidos das apostilas dos dois primeiros anos do
ensino médio eram completamente revisados no terceiro ano, para que os alunos
apreendessem e retivessem uma grande quantidade de conceitos, por meio da
repeticdo. Essa orientacdo era propria dos diversos tipos de sistemas apostilados.
Algo analogo ocorria na escola publica de ensino médio, em que também
trabalhei como professor contratado. A minha impressdo era de que a escola
parecia uma linha de montagem. Cada professor contribuia, de forma
cronometrada, com uma pega na ‘montagem’ do produto.

A aflicdo oriunda da minha prética pedagégica e das minhas reflexdes
levou-me a cursar o Mestrado em Educacdo, elegendo o tema relacionado a
aprendizagem de conceitos, que explorei com fundamentagdo em uma perspectiva
da psicologia cognitivista. Nesse tipo de abordagem, enfatiza-se a organizagéo do
conhecimento na mente e as melhores maneiras de sua retengdo e evocagéo, ou
seja, a aprendizagem é fundamentada nas teorias do processamento da
informacdo. Para Mizukami (1986, p. 59), o termo ‘cognitivista’ refere-se aos
psicologos que investigam os denominados ‘processos centrais’ do individuo, que
sdo dificilmente observéaveis, tais como a organizagdo do conhecimento, o
processamento de informagdes, os estilos de pensamento, etc.

No mestrado, meu estudo restringiu-se a olhar o fenbmeno da
aprendizagem de conceitos a partir da relagéo entre o ensino e o desempenho dos
estudantes e da proposicéo e testagem de uma metodologia de ensino baseada no

uso de novas tecnologias (ensino através de mapas conceituais). O objetivo geral

! O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM é uma prova realizada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, autarquia vinculada ao Ministério da
Educacdo do Brasil, criada em 1998. Seu objetivo é selecionar estudantes para o Ensino Superior.
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da minha dissertagdo foi testar uma metodologia de ensino baseada nos principios
da Teoria da Aprendizagem Significativa®.

Continuando a narrar a minha trajetéria profissional, fui selecionado em
concurso publico como docente de uma universidade publica federal, ministrando
a disciplina de Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem® em diversos
cursos de licenciatura. Durante as aulas, revisitei 0s autores que havia estudado no
mestrado e, a partir de um distanciamento, comecei a pensar o fendmeno da
aprendizagem de conceitos sob outro ponto de vista. Com o ingresso no doutorado
via programa DINTER/PUC-RJ, concebi a pesquisa, objeto desta tese, voltada ao
tema da aprendizagem de conceitos fundamentada na perspectiva historica e
cultural.

O relato mostra o quanto as questdes da minha atividade pedagdgica foram
importantes na construgdo do tema de pesquisa, tanto no mestrado quanto no
doutorado. Guardadas as devidas proporgdes, as questdes sdo convergentes. Uma
das diferencas que aponto foi o amadurecimento das minhas fundamentagdes
tedrico-metodoldgicas, sobretudo no aprofundamento das ideias ligadas ao
materialismo historico e dialético, sumamente relevantes para a compreensdo do
fendmeno em tela.

Hoje percebo que as ideias de historicidade, totalidade, contradi¢éo e
mudanca, oriundas da dialética de Marx, fazem parte do meu movimento
intelectual na busca de significados e na construcdo de sentidos dos fendmenos
vinculados ao processo educativo. Destarte, é certo que os estudos que realizei e
as experiéncias que adquiri durante minhas vivéncias produziram em mim
mudangas fundamentais como estudante e pesquisador®.

E nossa intencdo, através desta introducédo, apresentar brevemente o tema,
a questdo de pesquisa e os objetivos, a sua relevancia e os fundamentos tedrico-
metodoldgicos, que serdo retomados nos capitulos seguintes, com maior
aprofundamento. A indagagdo fundamental que nos guiou em nossa investigacéo
foi: como se da& o processo de construcdo dos conceitos cientificos,

especificamente no ambiente de uma sala de aula? Outras questdes, ndo menos

2 Cf. D. P. Ausubel e J. D. Novak, Psicologia Educacional, Rio de Janeiro: editora interamericana
(1980), p. 22-23.

® Em alguns cursos a disciplina é nomeada Psicologia da Educacao.

* Até aqui eu utilizei a primeira pessoa, por entender que a minha trajetoria académica e
profissional é algo particular. No decorrer desta tese sera utilizada a primeira pessoa do plural, pois
em nossa compreensao a pesquisa é um trabalho coletivo.
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importantes, foram: O que sé&o os conceitos? Como se formam 0s conceitos?
Quais os tipos de atividades pedagogicas, de fato, contribuem para a formacéo de
conceitos? Qual o papel dos aspectos motivacionais na formagéo dos conceitos?
Por que os verdadeiros conceitos sdo formados somente na adolescéncia? O que
consideramos adolescéncia? Qual o papel da etapa do ensino médio no Brasil?
Uma das questdes que consideramos fundamentais foi: qual a capacidade
explicativa da Teoria Geral da Atividade de A. N. Leontiev em relagdo ao
desenvolvimento de conceitos cientificos? Esperamos explicar e responder a todos
esses questionamentos ao longo dos capitulos desta tese.

A intengdo inicial era realizar um estudo empirico que envolveria seis
escolas estaduais da cidade de Corumba-MS. No entanto, em concordancia com a
orientadora, o estudo ficou circunscrito a uma Unica escola, pelos seguintes
motivos: naquele momento, ela era considerada a maior escola do estado de Mato
Grosso do Sul, em numero de alunos; tinha trés turmas de primeiros anos, com
trés professoras distintas; pela facilidade de deslocamentos do pesquisador,
haveria a oportunidade de maior permanéncia no campo empirico. A opcao pelo
primeiro ano do ensino medio deu-se pelo fato de que os estudantes estdo
iniciando uma importante etapa da educagéo basica’.

Em nosso entendimento, a formagdo de conceitos, especialmente 0s
cientificos, processa-se num ambiente especifico, que é a sala de aula, com regras
muito particulares. Para a sua investigagao e apreensdo, é preciso tomar uma série
de cuidados. O processo esta interligado a um complexo sistema educacional, que
possui uma forma especifica de organizacdo, e que também é determinado por
questdes ligadas a cultura, a politica e a economia. Portanto, trata-se de um
fendmeno com multiplos determinantes.

Outro desafio é a propria conceituacdo de conceito. Segundo Sforni (2003,
p. 5), os professores possuem distintos entendimentos do que seja conceito e seu
modo de assimilagdo, o que acaba por influenciar a organizagdo e a prética
pedagdgica. Assim, conhecer o sistema educacional e os sujeitos envolvidos, que
sdo os professores e estudantes, é fundamental para a compreensdo do processo de

ensino-aprendizagem de conceitos cientificos, considerando que todo o processo

® A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira — LDB, através do Artigo 4°, define que a
educacdo basica esta organizada da seguinte maneira: pré-escola, ensino fundamental e ensino
médio.
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ocorre numa totalidade maior que a sociedade, influenciada pelas decisdes
politicas, os caminhos da economia e a cultura.

Desse entendimento surgiu a proposta do presente estudo, que é amparado
na Teoria Geral da Atividade, de Alexei Nikolaivich Leontiev (1903-1979),
sustentado pela Teoria Histdrico-Cultural, estabelecida por Lev Semionovich
Vigotski (1896-1934), com interlocu¢do com as ideias desenvolvidas por Piotr
Yakovlevich Galperin (1902-1988) e Nina Fiddorovna Talizina (1923).

Um dos pressupostos mais importantes da Teoria Historico-Cultural é de
que a passagem da atividade prética dos animais a atividade humana ocorreu pela
mediagdo de meios externos, sendo 0s mais importantes 0s instrumentos e 0S
signos, com a intengdo de satisfazer certas necessidades. Sob essa perspectiva,
tanto os instrumentos quanto os signos sdo produtos da cultura e agem como
mediadores entre 0 homem e 0 mundo. A palavra € o mais importante dos signos,
pois constitui o principal meio de relagdo entre os seres humanos.

Este estudo prop0s-se a examinar a formagao de conceitos como uma agao
inserida na atividade de ensino-aprendizagem, ou seja, enquanto ela ocorre, ou
mais exatamente, em seu processo. O processo de ensino-aprendizagem se traduz-
se em um complexo sistema de atividades, composto de acOes e operagoes,
objetivando a transmissdo de um conjunto de conhecimentos historicamente
construidos pela humanidade. As questdes relativas ao problema da formagéo de
conceitos trazem em si uma importancia tedrica e outra préatica.

Em relacdo a questdo de ordem tedrica, a formacdo de conceitos é uma
atividade psicoldgica exclusivamente humana, que permite ao sujeito representar
a realidade para elaborar, conduzir e regular o funcionamento do seu psiquismo e,
consequentemente, da sua conduta. E através dos conceitos que o individuo passa
a construir conhecimento sobre o seu mundo e a sua realidade. Portanto, o
problema da formacéo de conceitos configura-se como uma das questdes centrais
da psicologia e um dos temas mais importantes para a educagéo.

As questdes préaticas referem-se & compreensdo do que ocorre na relagao
entre o professor e o estudante e entre ambos e o conhecimento no processo de
ensino-aprendizagem. Martins (2013) confirma que o ensino de conceitos ocupa a
centralidade do ensino; sdo eles os responsaveis pelo desenvolvimento dos
processos funcionais superiores. A educacdo escolar é vista pela autora como

imprescindivel na constituigdo dos processos especificamente humanos.
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A questdo central que norteia esta tese € que a compreensdo do processo
de formagéo de conceitos cientificos, por parte do professor, favorece um ensino
efetivo e qualitativamente superior. Defendemos a ideia de que a Teoria Geral da
Atividade possui o potencial de analisar o processo de formagéo de conceitos.
Assim, nosso objetivo geral foi compreender como se d& o processo de
formacgdo de conceitos cientificos, especificamente no ambiente de uma sala
de aula, acompanhando e analisando diversas sequéncias didaticas.

A atividade do ser humano que lhe propicia o conhecimento do mundo e o
seu autorreconhecimento da-se pelo reflexo da realidade em sua consciéncia. O
homem néo somente percebe o mundo através do sentido, mas o representa na sua
consciéncia. A atividade e a consciéncia, portanto, estdo dialeticamente
interligadas; ndo ha dualidade entre os dois sistemas. O trabalho € realizado por
meio de um sistema de atividades que somente sdo possiveis através da
consciéncia das necessidades humanas. A atividade, neste caso, estd diretamente
ligada & origem da necessidade — é ela que desencadeia todo o sistema de
atividades.

Por se tratar de uma psicologia de base marxista, estamos cientes das
diversas interpretacGes e entendimentos, inclusive em relagdo as controvérsias
sobre as ideias de L. S. Vigotski e de A. N. Leontiev. Distintos estudiosos avaliam
que houve uma ruptura nas ideias desenvolvidas por Vigotski e seus
continuadores. As davidas recaem especialmente sobre A. N. Leontiev.
Reconhecemos que h& um litigio em relagdo a producgdo tedrica desses autores e
defendemos o debate. A disputa manifesta-se na medida em que se questiona até
que ponto a Teoria da Atividade de Leontiev amplia e desdobra, ou distorce as
ideias bésicas de L. S. Vigotski. Nossa posicdo é de que se trata de duas posigdes,
duas linhas de pesquisa dentro de uma mesma escola: uma tem como unidade de
analise o signo; a outra, a atividade. Sob uma perspectiva dialética, sdo
complementares, e ndo excludentes.

A seguir, trataremos de conceituar o conceito, com as justificativas e a
relevancia tedrica e pratica decorrentes da investigagdo. Em seguida,
comentaremos sobre a metodologia utilizada. Os aspectos tedricos e
metodoldgicos serdo detalhados no capitulo cinco.

Sob a perspectiva adotada, 0s sujeitos sdo determinados através das

relaces sociais, das multiplas atividades e das interages. Nesses contextos de
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atividades e reciprocidades socioculturais, com as mediagdes socioculturais, os
individuos edificam as suas representagdes e compartilham os conceitos. Como a
escola € um ambiente de socializacdo, o seu papel fundamental é promover o
deslocamento do estudante, imerso nas experiéncias da vida cotidiana e das
informacgGes meramente perceptuais e imediatas do senso comum, para um modo
de pensar diferente, tendo como referéncia o conhecimento cientifico. Para
Vigotski, as relagdes que ocorrem nesse ambiente sdo também determinantes das
personalidades que se constituem através das vivéncias®. E a partir dessas
vivéncias que surgem, nos estudantes, formas mais avangadas de estruturagdo do
psiquismo.

Pela sua qualidade, o conhecimento cientifico possui uma légica de génese
e organizacgdo que difere da l6gica do senso comum. Portanto, a aprendizagem de
conceitos exige dos estudantes a apropriacdo de uma ldgica de organizagdo do que
é diferente do conhecimento cotidiano. A escola é o local onde os estudantes,
preferencialmente, entram em contato com um grande e variado conjunto de
conceitos hierarquicamente organizados, a partir de diferentes &reas do
conhecimento, que compdem o chamado curriculo. Esse conjunto conceitual, em
principio, deveria ampliar e transformar as relagdes que os estudantes estabelecem
com a sua realidade, ao mesmo tempo em que transformam a forma e o conjunto
de suas atividades intelectuais.

Nossa op¢éo pela anélise dos processos mentais da préatica educativa, pela
direcéo psicoldgica e didatica, ndo significa descartar os multiplos determinantes
da atividade de ensino-aprendizagem que ocorre na escola e nem a opgéo pelo
subjetivismo integral. Em conformidade com Marx, nas famosas Teses sobre
Feuerbach (1999, p. 3), Tese 1l - “os homens sdo produto das circunstancias e da
educacgéo, e de que, portanto, homens modificados sédo produto de circunstancias

diferentes e de educagdo modificada™’.

® Prestes (2010) considera 0 conceito de vivéncias — perejivani —como fundamental na obra de
Vigotski, mas que aparece, no entanto, traduzida de forma arbitraria, tanto em livros no Brasil,
guanto em outros paises. A perejivani, ndo diz respeito a uma particularidade da crianga e nem ao
ambiente social em que ela se encontra, mas a relacdo entre os dois. A autora considera que
Leontiev, diferentemente de Vigotski, tem uma visdo que ela considera paralelista, uma vez que
entende que o ambiente social e as suas peculiaridades interagem, mas existem de forma
independente. A vivéncia é como um “prisma” que determina o papel e a influéncia do meio no
desenvolvimento psicoldgico. O sujeito nao é simplesmente produto do meio, mas de suas relagdes
com os seus elementos e suas vivéncias peculiares.

" Cf. <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/ma000081.pdf>
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Sob essa perspectiva a escola, em uma sociedade escolarizada como a
nossa, € o locus primordial com a funcdo de propiciar e potencializar o
desenvolvimento dos individuos que ali se encontram. Dai a proposicdo de um
ensino baseado em uma didatica desenvolvimental®. Para a concepcéo histérico-
cultural, a aprendizagem e o desenvolvimento sdo vistos como uma Unica
unidade. Ela parte do entendimento de que a ‘educacdo de qualidade’ néo
intenciona somente formar forga de trabalho qualificada ou memorizar conceitos;
fundamentalmente, € um processo que se dirige ao desenvolvimento do
pensamento, da linguagem, da memdria mediada, da percepcdo, da atengdo
dirigida, dos sentimentos e emocgOes, dos motivos e das necessidades. Essas
funcbes sdo designadas de funcbes psicoldgicas superiores, uma vez que s&o
fundamentalmente produzidas através das rela¢des sociais e da imersdo do sujeito
na cultura.

A psicologia histdrico-cultural entende que é por meio da instrugdo que se
produz o desenvolvimento psiquico e, assim, se constroi a consciéncia, que por
sua vez produz a personalidade, tratando-se de processos simultaneos. O papel da
instrucdo formal, segundo a teoria, estd relacionado a promogdo do
desenvolvimento humano na sua multidimensionalidade, conforme j& explicitado.

Prestes (2010, p. 66) destaca que um dos primeiros artigos sobre a
formac&o de conceitos no Brasil foi divulgado em uma revista sobre o ensino de
quimica, em outubro de 1986°. E assinala que alguns pesquisadores ja haviam tido
contato com as ideias da escola de psicologia soviética nos anos 1970, a partir da
publicacdo do famoso e controvertido texto de Vigotski (1962) Thought and
Language, editado no Brasil como Pensamento e Linguagem.

Acerca da producdo académica sobre a formacdo de conceitos cientificos,

ressaltamos os estudos realizados por Teixeira & Teixeira (2011, 2012, 2017),

& A didatica desenvolvimental parte da concepcdo vigotskiana de que o bom ensino é aquele que se
adianta ao desenvolvimento, ou seja, ele se dirige as neoformagdes psicol6gicas que estariam em
vias de serem concluidas. A expressdo ‘ensino desenvolvimental’ é a traducdo de Developmental
teaching, da mesma maneira que aparece na tradugdo do russo para o inglés no livro de Davidov
publicado na Rissia no ano de 1966, Problems of developmental teaching.

® O titulo do artigo é “O ensino de conceitos em quimica I: sobre o conceito de substancia”,
publicado na revista, ciéncia e cultura, n® 38, em 10/10/1986. Figuravam como autores: Romeu
Rocha-Filho, Mario Tolentino, Roberto Ribeiro da Silva, Elizabeth Tunes e Emilio Carlos
Poderoso de Souza. O artigo se encontra na Tese de Doutorado de Prestes, Z., Quando néo € quase
a mesma coisa: analise das traducdes de Lev Semionovich Vigotski no Brasil: repercussdes no
campo educacional. O acesso pode ser feito através do link
<https://www.cepae.ufg.br/up/80/0/ZO1A_PRESTES - TESE.pdf?1462533012.>
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Teixeira e Megide (2012) e Teixeira (2008, 2012), em teses e dissertacoes
relativas ao ensino de biologia no Brasil, nos Gltimos 40 anos (1972 a 2011)'°. Os
autores trazem elementos que corroboram com a nossa constatacdo de que o0s
estudos sobre a formagdo de conceitos séo escassos, se comparados a outros
temas. Segundo os autores, h4 uma prevaléncia de investigacdes dedicadas ao
ensino médio e superior, sobre diversos temas, conforme mostra a tabela a seguir
(TABELA1).

Tabela 1 - Prevaléncia de estudos envolvendo o ensino médio.

Tabela 3. Distribuigao por décadas das 1000 DTs em Ensino de Biologia conforme nivel de
ensino investigado (1972-2011).

Nivel deEnsino EI EF EM EF/EM  ES EF/JES EM/ES G O+NI EJA

1972-1980 0 0 9 1 0 0 0
1981-1990 0 7 8 3 16 0 1 1
1991-2000 0 25 37 18 40 0 6 11 2 0
2001-2010 3 99 245 43 203 4 37 42 2 15
2011 1 15 42 5 36 1 5 4 0 3
Totais 4 147 339 69 304 6 49 59 5 18

Siglas: EI: Educagao Infantil; EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; ES: Educagao Superior; G: Geral;
O+NI: Outro + Nivel Nao-Identificado; EJA: Educagio de Jovens e Adultos. Fonte: elaborado pelos autores.

Extraido de: TEIXEIRA E MEGIDE NETO, 2017.

Conforme os autores, houve um expressivo aumento da produgéo
académica sobre o ensino de biologia a partir dos anos 1990. A partir de 2006,
ocorreu um aumento significativo, o que, segundo o levantamento, coincidiu com
a criagdo de diversos cursos de mestrado profissional na area.

Quanto as tendéncias teméticas e metodoldgicas que caracterizam o ensino
de biologia nesse periodo de 40 anos, os autores elencam a prevaléncia dos
seguintes temas: ensino aprendizagem; formacdo de professores; caracteristicas
dos professores; caracteristicas dos alunos; formagdo de conceitos; historia,
filosofia e sociologia da ciéncia; educacdo em espagos ndo formais e divulgacéo
cientifica; recursos didaticos; educacdo ambiental; educacdo em saude,
linguagens e discurso; Alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica, abordagens;
questdes curriculares, programas e projetos; avaliacdo; diversidade e educacéo

inclusiva; pesquisa e producéo cientifica; e organizagao do espaco escolar.

10 0 estudo esta disponivel no link:
<https://seer.ufmg.br/index.php/rbpec/article/view/3055/6091>.
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Dentre esses temas, destacam-se: ensino-aprendizagem (19,6%), recursos
didaticos (16,2%); caracteristicas dos professores (11,9%); formacdo de
professores (11%); caracteristicas dos alunos (10,7%); e questdes curriculares,
programas e projetos (9,7%). Essas seis areas corresponderam a 80% da producéo
académica. A tematica da formacdo de conceitos ndo foi significativa no conjunto

da producdo académica no periodo analisado (FIGURA 1).

Figura 1 — Grafico da distribuicio das DTs em Ensino de Biologia
conforme focos teméticos ao longo das quatro décadas examinadas na
pesquisa (1972-2011).

Extraido de: TEIXEIRA E MEGIDE NETO, 2017.

Nota: EA: Ensino-Aprendizagem; CUR: Questbes Curriculares, Programas e Projetos; CP;
Caracteristicas dos Professores; AVA: Avaliacdo; RD: Recursos Didaticos; FP: Formacdo de
Professores; CA: Caracteristicas dos Alunos; HFSC: Historia, Filosofia, Sociologia da Ciéncia;
EENF: Educacdo em Espacgos ndo Escolarizados; AMB; Educacdo Ambiental; PPC: Pesquisa e
Producéo Cientifica; FC: Formacdo de Conceitos; E-S: Educacdo em Salde; L&D: Linguagem e
Discurso; OEE: Organizacdo do Espaco Escolar; D&I: Diversidade e Educacédo Inclusiva; NI: Foco
Temaético ndo identificado.

Em pesquisa que realizamos na plataforma da CAPES, no periodo de 2014
a 2016, filtrada por teses na &rea de educagdo, com base nos descritores “Teoria
da Atividade, Leontiev”, encontramos quatro trabalhos relacionados a tematica
especificamente. Somente um se referia a Teoria da Atividade envolvendo o
ensino médio. Por outro lado, com o descritor “Formacéao das A¢des Mentais por
Estdgios, Galperin”, localizamos um ndmero maior de publicacdes,

majoritariamente nas areas de matematica, quimica e fisica.
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Em um importante estudo realizado por Sforni (2013) sobre o estado da
arte no tocante a utilizacdo da Teoria Histérico-Cultural, baseado nos Anais dos
ENDIPE!, nos anos de 2006, 2008 e 2010, observamos um crescimento das
publicacbes a época, muito embora esse numero fosse timido. Comparado aos
outros referenciais adotados pelos pesquisadores, certamente era muito pequeno.
Geralmente, os trabalhos tinham como sujeitos os professores ou 0s estudantes da
educagdo bésica. Muitos deles assumiam um viés ‘construtivista’ ou ‘socio
construtivista’, sinal de uma possivel distor¢do da Teoria Histdrico-Cultural. No

texto a seguir, Duarte comenta sobre essa vertente:

O construtivismo sempre se apresentou no Brasil como se
estivesse trazendo ideias inteiramente novas para a educacao,
ndo assumindo sua filiagdo ao movimento escolanovista. Nesse
aspecto, os construtivistas brasileiros ndo foram fiéis ao mestre
J. Piaget, pois este nunca escondeu que considerava sua
perspectiva, no terreno epistemoldgico e psicoldgico, afinada
com os chamados “métodos ativos” da Escola Nova.
(DUARTE, 2001, p. 86)

O autor ndo vé compatibilidade entre a teoria de Vigotski e o
construtivismo. No seu entendimento, hd uma estreita relagdo com o movimento
denominado escolanovista. O escolanovismo tinha como lema ‘aprender a
aprender’, ou seja, considerava o papel do professor como secundario, cabendo-
Ihe apenas organizar as situages didaticas; o aluno aprendia a aprender. Além
disso, ao considerar a impossibilidade de transmitir os contetdos, o trabalho se
limitava a propor as atividades didaticas de pesquisa. Ou seja, a aprendizagem se
confundia com a pesquisa. Abordaremos esse assunto com maior profundidade no
capitulo 11, secéo 2.

Passamos, assim, ao delineamento desta pesquisa. Trata-se de abordagem
qualitativa, fundamentada na dialética de Marx e Engels, que analisou o processo
de formagdo de conceitos a partir das condigOes estabelecidas historicamente no
ensino médio. O estudo foi realizado com trés turmas de primeiros anos em uma

escola estadual de ensino médio. As turmas (T1, T2 e T3) e suas respectivas

I ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino. O presente estudo pode ser
acessado em sua integra através do link
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/acer_histedbr/jornada/jornadall/artigos/9/artigo_simposio_9_
832_martasforni@uol.com.br.pdf>
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professoras (P1, P2 e P3) foram acompanhadas pelo pesquisador durante um
semestre letivo. A coleta de dados foi feita por meio da observagéo participante,
com registro em diario de campo; os instrumentos utilizados foram entrevistas
semiestruturadas com professores e estudantes, além de questionario
socioecondmico. A pesquisa documental envolveu a anélise de leis, resolucdes e
outros documentos referentes a organizacdo do ensino médio no Brasil. Os dados
da pesquisa foram sistematizados com apoio do programa ATLAS.Ti.

Na andlise das atividades desenvolvidas no processo ensino-aprendizagem
por um grupo de estudantes adolescentes e suas respectivas professoras numa
dada escola de ensino médio, procuramos compreender quais delas contribuem
fundamentalmente para a construcdo dos conceitos cientificos. Abordamos as
atividades a partir de um contexto maior da organizacdo da educacdo bésica no
Brasil e das concepcdes de ensino das professoras expressas nas agoes aplicadas.
Vigotski (2001) considera que € necessario estudar a atividade prética social da
crianga como recurso para se estudar a mente.

Esta tese estd organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo,
intitulado O contexto socioecondmico e o ensino médio no Brasil, insere duas
secOes e cinco subsecbes. A primeira se¢do traz um breve relato acerca das
condices historicas e econdmica no Brasil, procurando relacionar com a etapa do
ensino médio no Brasil. A segunda secéo, dividida em trés subsecdes, expde um
breve relato da organizacdo e as principais mudancas que o ensino médio sofreu
ao longo de sua historia. A relevancia do capitulo reside no fato de que o objetivo
foi produzir um arcabouco histérico de como o ensino secundario se constituiu, a
fim de revelar o contexto em que a pesquisa ocorreu. Em cada um dos momentos,
0 contexto social e politico do pais e as concepgdes pedagdgicas adotadas séo
objeto de discussao.

O segundo capitulo, intitulado O desenvolvimento humano sob a
perspectiva de Vigotski, dedica-se & Teoria Histérico-Cultural com maior
profundidade, abordando os seus pressupostos tedrico-metodoldgicos e enfocando
0s estégios de desenvolvimento humano, especialmente a adolescéncia. O capitulo
estd divido em duas se¢bes e uma subsecdo. A primeira trata da concepcdo de
adolescéncia; a segunda, do processo de formagdo de conceitos segundo a teoria

vigotskiana.
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O terceiro capitulo, com o nome de Teoria da atividade de A. N.
Leontiev e a aprendizagem escolar, detalha a Teoria da Atividade de Leontiev,
considerada aqui como prosseguimento das ideias de Vigotski, destacando o seu
potencial frente ao estudo do sistema de atividades de ensino. O capitulo est&
dividido em trés segdes. A primeira secdo explicita a estrutura geral da Teoria da
Atividade de A. N. Leontiev. Na segunda segéo, o destaque direciona-se ao papel
dos motivos para a manutengdo da atividade. E na terceira se¢do o foco recai
sobre a Teoria da Assimilacdo de Galperin e sua contribuicdo na formagéo dos
conceitos.

Finalmente, o quarto capitulo, A construcdo do percurso metodoldgico,
esté dividido em cinco se¢des. A primeira se¢do revela os instrumentos utilizados
na coleta de dados; a segunda secdo aborda os perfis académicos e a atividade
profissional das professoras; na terceira, apresenta-se a descricdo do local da
pesquisa; a quarta discute a sistematizagdo dos dados obtidos; e a quinta trata
das andlises e inferéncias.

Nas Considerag0es finais, retomamos a teoria que nos embasou. Fazemos
uma sinopse dos estudos realizados e dos resultados obtidos, e relatamos as
possiveis implicacbes para a atividade de ensino-aprendizagem. Também
levantamos as lacunas deixadas pelo nosso trabalho, ressaltando os estudos que

ainda precisam ser efetivados para consubstanciar 0s nossos achados.
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O contexto socioecondmico e o ensino médio no Brasil

2.1
Educacéo e desigualdade social

Muito embora o Brasil tenha experimentado altas taxas de crescimento
econdmico e social na primeira década dos anos 2000, isso pouco contribuiu para
resolver as enormes desigualdades nas areas sociais, econdmicas e educacionais.
Conforme preconiza o artigo 214 da constituicdo de 1988, o Brasil deveria
empenhar-se em estabelecer um Plano Nacional de Educac¢do — PNE, com duragéo
plurianual, com o0s seguintes objetivos: erradicagdo do analfabetismo;
universalizacdo do atendimento escolar; melhoria na qualidade do ensino;
formacdo para o trabalho; e promogdo da formagdo humanistica, cientifica e
tecnoldgica. Fato é que, decorridos quase 20 anos, com dois planos de educacéo
2001-2010 e 2011-2020, poucos foram os avangos. Apesar do acesso a educacdo
basica ter sido resolvido, sobretudo no ensino fundamental, o pais convive com
altissimas taxas de evasdo, repeténcia e defasagem idade-série, que tém se
revelado especialmente no ensino médio.

Neste breve panorama da educagéo no Brasil, discorremos sobre alguns
dos principais indicadores que pensamos possuir relagdo com as condigdes
socioecondmicas vividas pelos brasileiros. Partimos dos dados estatisticos obtidos
pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD Continua, do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, relativos ao ano de 2017%2.
Esses dados foram correlacionados com as informagbes produzidas pela
Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO. Consideramos os seguintes dados: analfabetismo; nivel de instrugdo e
anos de estudo; e a frequéncia & educagdo profissional, por entendermos que
corroboram para explicar alguns dos problemas socioecondmicos e culturais
brasileiros, ou seja, podem se configurar como causa e/ou efeito. Esse processo,

portanto, se da num circulo vicioso.

2 0s dados referem-se & PNAD-continua (2017) e podem ser acessados através do link
https://www.ibge.gov. br/estatisticas-novoportal/sociais/trabalho/17270-
pnadcontinua.html?edicao=21073
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Por exemplo, a taxa de analfabetismo no Brasil, em pesquisa de 2017, com
pessoas de 15 anos ou mais, foi estimada em 7% da populacdo (11,5 de pessoas
analfabetas), o que revelou que ela é persistente em idades mais avangadas. Entre
as pessoas com 60 anos ou mais, a taxa foi de 19,3%, sendo 1,1 pontos
percentuais a menos que em 2016. Ainda assim, a relagdo entre analfabetismo e a
idade demonstra o seu carater estrutural, ou seja, mesmo em queda, ela persiste
mais alta em idades avangadas. Segundo dados da Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO - ONU, o Brasil esta
entre 0s dez paises do mundo com as mais altas taxas de analfabetismo. O
analfabetismo de pessoas com 15 anos ou mais, além de revelar a educacdo de
baixa qualidade recebida, também esta intrinsicamente relacionado ao baixo nivel
de crescimento econdmico e social.

O indicador ‘nivel de instrucéo’ capta o nivel educacional de cada pessoa,
independentemente da permanéncia nos cursos por ela frequentados. No Brasil, a
proporcdo de pessoas de 25 anos ou mais de idade que finalizaram a educacéo
béasica obrigatdria, ou seja, que concluiram, no minimo, o ensino médio, passou de
45%, em 2016, para 46,1%, em 2017. Apesar do aumento constatado na
comparacao entre os dois anos, ele ainda esta aquém dos paises tidos como de alto
nivel educacional. Conforme relatério da UNESCO voltado ao monitoramento
global (2013/14), o aumento do nivel de educacdo reduz a pobreza e fomenta
empregos e 0 crescimento. Outro aspecto expressivo no tocante ao nivel de
instrucdo no Brasil é o fato de que tanto o género quanto a escolaridade afetam
significativamente o rendimento dos trabalhadores®®. Esses estudos apontam que,
por exemplo, “para cada ano de instrucdo da mée, seus filhos passam 0,32 a mais
na escola” (PNAD - Continua, 2014, p. 23).

A frequéncia a educacdo profissional, seja na graduac&o tecnoldgica, seja
em nivel técnico e tecnoldgico, tem sido apontada como um fator conectado as
condicdes de atividade socioeconémicas. Em 2017, entre os 7,9 milhGes de
estudantes do ensino superior de graduacdo no Brasil, 776 mil frequentavam
cursos tecnolégicos, correspondendo a 9,8% do total de estudantes do ensino
superior. Naquele ano, 56,6 milhdes de pessoas estavam aptas a frequentar um

curso técnico de nivel médio, mas somente 3,5% desse total estavam

13 Conferir em https://www.oecd.org/brazil/Education-at-a-glance-2015-Brazil-in-Portuguese. pdf
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frequentando, ou seja, quase 2 milhdes de pessoas. Nos anos de 2016 e 2017, cujo
momento econdmico foi de declinio da ocupacdo, a educacdo e a qualificacdo
profissional ndo ganharam espaco entre as pessoas de 18 a 29 anos. O periodo foi
caracterizado por altas taxas de desocupagédo dos jovens e pela baixa procura por
cursos profissionalizantes — houve um processo de estagnagdo econdmica e social.

No periodo da pesquisa, o Brasil convivia com altas taxas de
analfabetismo, com baixa escolarizacdo e de formagdo técnica profissional,
questdes que atingiam, sobretudo, a classe trabalhadora. Os dados sdo um recorte
da situacdo social e econdmica vivida pelo Brasil e revelam as enormes
disparidades de uma sociedade dividida em classes. A inclusdo de milhdes de
jovens na vida social e econdmica do pais é um desafio.

O ensino meédio caracteriza-se como um dos ‘gargalos’ da educacéo
bésica, que passou por recorrentes mudancas em sua organizagdo e finalidade,
sempre & mercé dos fatores sociais, politicos e principalmente econdmicos, como
veremos nas proximas secdes. Finalizando esta breve introducéo, registramos que
a educagdo pode ser vista tanto como uma forma de romper com a logica do
acimulo de capital, como também como de manutencdo da sua légica. Assim, a
escola ndo é somente reprodutora do capital, mas é também o lugar privilegiado
de resisténcia ao seu avanco. Para uma compreensdo de como se estrutura o nivel
medio e seu papel na educacdo bésica, trataremos mais especificamente desse

tema nas secOes a seguir.

2.2
Origem da educacdo média no Brasil num contexto de mudancgas
recorrentes

No Brasil, a educacdo secundaria recebe o nome de ensino médio; é a
derradeira etapa da educacdo basica.'* O ensino médio compde o percurso que
concentra 0 maior nimero de estudantes que se encontram na fase da adolescéncia

propriamente dita. O trajeto entre a primeira e a terceira série do ensino médio é

4 A partir da constituicdo de 1988, no artigo Art. 208 - O dever do Estado com a educacéo sera
efetivado mediante a garantia de: | - educacgdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo
tiveram acesso na idade prépria. (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009)

(Vide Emenda Constitucional n°59, de 2009). Fonte:
http://www.mpgo.mp.br/portalweb/hp/10/docs/constituicao_federal_de 1988 - da_educacao.pdf>
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estimado entre os 15 e os 17 anos de idade™. Essa trajetoria é bastante sinuosa,
com altas taxas de evasdo, retencéo e abandono.

A hip6tese que nos guia neste topico € que o ensino médio atual apresenta
claramente uma dualidade que se distingue pela oferta de duas modalidades de
ensino e pela segmentacéo e diferenciagdo dos processos educativos que tratam as
diferentes classes sociais de forma desigual. No atual contexto, a intencdo €
aprofundar tal dualidade, por isso defendemos que compreender a sua histdria €
uma forma de entender as mudancgas do ensino secundario na atualidade e propor
alternativas de mudancas.

Conforme Kuenzer (2017, p. 338), a dualidade adquire diversas formas,

oriundas do regime de acumulagdo flexivel®

, como a ideia de aprendizagem
flexivel, cuja logica se baseia na distribuicdo desigual do conhecimento e a
formacédo de profissionais flexiveis, que acompanhem as mudancas advindas da
dinamicidade da produgdo cientifico-tecnoldgica da contemporaneidade. Esse
regime, ao aprofundar as diferencas de classe social, tem exacerbado a dualidade
estrutural, a ponto de refletir sobre a escola e a formacdo dos estudantes,
principalmente no nivel do ensino médio.

Para Ciavatta (2011, p. 31), a formacéo flexivel ocorreria por meio da
fragmentacdo curricular que, supostamente, proporcionaria ao trabalhador
oportunidades de se atualizar ou se requalificar, demandado por mudangas na
producéo e/ou na situacdo de emprego. Dessa maneira, o trabalhador seria capaz
de renovar permanentemente as suas competéncias, por diversas oportunidades,
até mesmo em cursos de curriculos flexiveis.

Entendemos que a escola é o lugar privilegiado para a aquisicdo do saber
elaborado historicamente pela humanidade. Isso implica que esse saber seja
socializado de forma igualitaria entre as classes sociais, 0 que se opde
veementemente aos direcionamentos posicionados em termos econdmicos e
politicos. A apropriacdo dos conceitos cientificos € uma das condigdes

fundamentais para que o sujeito faca frente as questdes de classe social. Nesta

15 Estimativas de fluxo escolar a partir do acompanhamento longitudinal dos registros de aluno do
Censo Escolar do periodo 2007-2016. Fonte: INEP - 2017. Cf.
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017/notas_estatis
ticas_censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf>

16 para maiores aprofundamentos sobre a ideia de regime de acumulacéo flexivel indicamos a obra
“Adeus ao trabalho? Ensaio sobre a metamorfose e a centralidade do mundo do trabalho”, de
Ricardo Antunes (1995).
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tese, abordamos a aquisi¢cdo de conceitos cientificos como instrumento para a
compreensdo da realidade e a construgéo de personalidade dos sujeitos. Com isso,
propomos resisténcia as investidas das ideias hegemdnicas da classe dominante e
alternativas a essa desigualdade, o que demanda a autoconsciéncia que se produz
na compreensdo dialética da realidade.

Conforme Saviani (2013, p. 67), se a escola ndo permite 0 acesso a esses
instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de ascender ao nivel
da elaboracdo do saber, embora continuem, pela sua atividade prética real, a
contribuir para a producdo do saber. O saber sistematizado continua a ser
propriedade privada a servigo do grupo dominante.

O nosso foco, neste tdpico, € elencar os principais marcos regulatérios e
normativos da educacéo secundaria no Brasil, inclusive no dmbito da educacdo
geral, nos termos das principais leis e das ideias pedagogicas da época em que
foram propostas, revelando, sempre que possivel, 0 ambiente sociopolitico em que
foram aprovadas, com a finalidade de demonstrar a relagdo entre o ensino
secundario e as novas formas de organizacéo do capital.

De acordo com Batista e Lima (2011, p. 36), 0 ensino secundario passou a
existir efetivamente em 1942, com a reforma da educagdo conhecida como
Reforma Capanema®’, a partir do Decreto-lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942'%,
que foi a lei orgénica do ensino secundério. Essa reforma deu-se no periodo de
1934 a 1945, quando o ministro Gustavo Capanema esteve a frente do Ministério
da Educagdo.

O Brasil vivia, & época, sob a ditadura do entdo presidente Getulio Vargas
(1930-1945), periodo que ficou conhecido como a Era Vargas. A reforma
introduziu mudangas significativas no ensino secundério, que passou a ser

oferecido em dois ciclos. O primeiro era formado pelo ginasial, com duragéo de
quatro anos; o segundo, o colegial, pelo classico ou cientifico®®, com durago de

7 Foi uma reforma do sistema educacional brasileiro realizada durante a Era Vargas (1930-1945),
sob o comando do ministro da educacdo e saude Gustavo Capanema. A reforma, de 1942, foi
marcada pela articulagdo junto aos idearios nacionalistas de Getulio Vargas e seu projeto politico-
ideoldgico, implantado sob a ditadura conhecida como “Estado Novo’.

18 Decreto sancionado pelo entdo presidente Getdlio Dorneles Vargas, em 9 de abril de 1942.
Disponivel para acesso através do link <http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-
1949/decreto-lei-4244-9-abril-1942-414155-publicacacoriginal-1-pe.html>

19 Através do decreto-lei n° 4.244 - de 9 de abril de 1942, artigo 4°, o curso classico e o curso
cientifico, cada qual com a duracdo de trés anos, terdo por objetivo consolidar a educacdo
ministrada no curso ginasial e bem assim desenvolvé-la e aprofunda-la. No curso cléssico,
concorrerd para a formacdo intelectual, além de um maior conhecimento de filosofia, um
acentuado estudo das letras antigas; no curso cientifico, essa formagao sera marcada por um estudo
maior de ciéncias.
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trés anos. O curriculo era dividido em trés grandes areas: linguas (portugués,
grego, latim, francés, inglés e espanhol); ciéncias e filosofia (matematica, fisica,
quimica, biologia, histéria geral e do Brasil, geografia geral e do Brasil, filosofia);
Artes (desenho).

As mudancas que a reforma Capanema introduziu viabilizaram também a

criagdo dos servicos de formag&o industrial e comercial.

Tendo substituido Francisco Campos no Ministério da
Educacdo, a partir de julho de 1934, Gustavo Capanema deu
sequéncia ao processo de reforma educacional interferindo, nos
anos 30, no ensino superior e, a partir de 1942, nos demais
niveis de ensino por meio das “leis organicas do ensino”,
também conhecidas como “Reformas Capanema”, abrangendo
os ensinos industrial e secundario (1942), comercial (1943),
normal, primario e agricola (1946), complementados pela
criagdo do SENAI (1942) e do SENAC (1946). (SAVIANI,
2004, p. 5)

A chamada ‘Reforma Capanema’ significou, portanto, um marco na
criagdo do ensino médio, ou secundario de segundo ciclo, conforme ficou
conhecido. Segundo Kuenzer (1991, p. 7), a reforma promoveu a unificagdo dos ja
existentes cursos complementares de preparagdo para ingresso no curso superior
(pré-juridico, pré-técnico e pré-politécnico), em um unico curso chamado de
Colegial, com duragdo de trés anos. No entanto, a dualidade persistiu e continuou
com a criagdo e o aperfeicoamento de uma ‘rede’ de escolas de formacéo técnica
especifica, hoje conhecida como sistema S%.

A reforma também igualou os cursos técnicos existentes (normal,
agrotécnico, comercial técnico, industrial técnico) no mesmo nivel do Colegial.
Para a autora, essa mudanga permitiria que estudantes oriundos dos cursos
profissionalizantes tivessem acesso ao curso superior. Além disso, essa adequagao
deu-se devido a uma “demanda bem definida da divisdo social e técnica do

trabalho organizado e gerido pelo paradigma taylorista/fordista como resposta ao

% Termo que define o conjunto de organizacbes das entidades corporativas voltadas para o
treinamento profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de
terem seu nome iniciado com a letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais
similares. Fazem parte do sistema S: Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai);
Servigco Social do Comércio (Sesc); Servigo Social da Indudstria (Sesi); e Servico Nacional de
Aprendizagem do Comeércio (Senac). Existem ainda os seguintes: Servico Nacional de
Aprendizagem Rural (Senar); Servigo Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); e
Servico Social de Transporte (Sest). Fonte: <https://www12.senado.leg.br/noticias/glossario-
legislativo/sistema-s >
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crescente desenvolvimento industrial” e se complementou com a criagdo do ja
citado sistema S. No mesmo periodo, foram criadas as Escolas Técnicas Federais.

De acordo com Saviani?* (2004), “a regulamentagdo do ensino ia sendo
feita conforme as urgéncias definidas pelos grupos que assumiam o controle
politico do pais”. Enquanto as reformas de Francisco Campos se dirigiram ao
ensino superior, secundario e comercial, as de Capanema se voltavam as leis
orgénicas, a comegar pelo ensino industrial, depois o secundério e atingindo, na
sequéncia, 0s ensinos comercial, normal, primério e agricola.

Finalmente, chegamos ao que consideramos a terceira grande reforma do
periodo. Kuenzer (2007, p. 14) expde que “apenas em 1961 é aprovado o decreto
Lei n° 4.024% que foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional”. Pela primeira vez apareceu, na legislacdo, a articulagdo completa entre
os niveis fundamental, médio e o profissional, até entdo separados. Com essa
unificacdo, os cursos oferecidos pelo SENAI e SENAC puderam se equivaler aos
niveis fundamental (1° grau) e técnico (2° grau). Com a lei, também houve certa
flexibilizagdo dos curriculos, sendo facultadas as escolas seguir os curriculos
rigidamente padronizados. Assim, cada sistema de ensino tinha autonomia de
montar o seu préprio curriculo, desde que mantivesse o nicleo comum, com as
disciplinas bésicas: portugués, historia, geografia, matematica e ciéncias.

Kuenzer (1991, p. 85) explica que, em decorréncia do “desenvolvimento
dos setores secundarios e tercidrios da economia, [eles] acabaram por viabilizar o
reconhecimento da legitimidade de outros saberes, ndo s6 os de cunho geral, na
etapa que se caracteriza como tradicional nova, do ponto de vista do principio
educativo”. A partir dai, a educagdo secundaria passou a mesclar um projeto
pedagdgico humanista classico, com alternativas profissionalizantes. No entanto,
segundo a autora, “ndo se altera a esséncia do principio educativo tradicional, que
é a existéncia de dois projetos pedagdgicos distintos, definidos pela divisdo

técnica e social do trabalho de formar trabalhadores instrumentais e intelectuais

2L Cf. Trecho extraido do texto A Escola Publica Brasileira no Longo Século XX (1890-2001)
Disponivel em:  <http://sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe3/Documentos/Coord/Eix03/483.pdf>
Acesso em: 15 jun. 2018

22 Esta primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, chamada de LDB. Esta lei foi
promulgada em 20 de dezembro d 1961, pelo entdo presidente da republica Jodo Goulart. O acesso
ao texto original pode ser feito através do link <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-
1969/Iei-4024-20-dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html>
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através de sistemas distintos”, voltados a prover os quadros de trabalhadores para
a industria, que estava se estruturando naquele momento.

Por fim, ressaltamos que tal divisdo ainda permanece sobre bases muito
semelhantes ao periodo ja mencionado. Atualmente persiste essa diferenciacéo
entre o ensino oferecido pelas escolas privadas, com ensino propedéutico,
frequentadas pelas classes médias e as publicas, voltadas ao mercado de trabalho,
majoritariamente frequentadas pelos trabalhadores mais pobres. Ainda de acordo
com a autora, “a mudanca produzida pela Lei 4024/61 ndo supera a dualidade
estrutural, posto que permanecem duas redes, e a reconhecida socialmente
continua a ser a que passa pelo secundério, sem sombra de duvidas trouxe um

avanco para a democratizagdo do ensino”?,

221
Ensino médio: da profissionalizacdo compulséria a voluntéria (1971-
2001)

Apb6s o Golpe Militar ocorrido em abril de 1964, foi proposta e aprovada
uma nova reforma do ensino, atingindo de maneira especial o ensino secundario.
Essa reforma veio com a Lei n° 5.692/71,%* que objetivava promover a adequagao
da legislagdo as novas exigéncias. Analisamos, aqui, dois importantes documentos
decorrentes dessa, 0s pareceres n° 45/72 e 76/75, ambos relacionados a
profissionalizacio®.

A justificativa para tal reforma era de que o pais, em ‘pleno crescimento’,
necessitava de méo de obra especializada para atuar no mercado de trabalho. O
Brasil vivia um periodo do chamado ‘nacional desenvolvimentismo’ e do ‘milagre
econdmico’. Com o aporte de dinheiro externo, grandes obras estavam sendo
erigidas. O periodo do regime militar permaneceu de 1968 ate 1985.

Batista e Lima (2011, p. 37) expbem que, nesse periodo, ocorreu uma
guinada do ensino, apds a promulgacdo das novas Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, promovendo a equivaléncia entre os niveis secundario propedéutico e

profissionalizante. O ensino propedéutico representado pelo colegial foi

2 |bid, p. 14.

% A Lei 5.692/71 foi promulgada pelo entdo presidente Emilio G. Médici, em 11 de agosto de
1971. O seu objetivo era fixar as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus.

% Cf. Em O ensino profissional: o grande fracasso da ditadura, de Luiz Anténio Cunha. Acesso
pelo link <http://www.scielo.br/pdf/cp/v44n154/1980-5314-cp-44-154-00912.pdf>
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substituido pela obrigatoriedade da habilitacdo profissional para todos os que
cursassem o que passou a ser chamado ensino de 2° grau. Este excerto de Saviani
especifica melhor a nossa posicao:

A orientacdo geral traduzida nos objetivos indicados e a
referéncia a aspectos especificos, como a profissionalizacdo do
nivel médio, a integracdo dos cursos superiores de formacdo
tecnoldgica com as empresas e a precedéncia do Ministério do
Planejamento sobre o da Educagéo na planificacdo educacional,
sdo elementos que integrardo as reformas de ensino do governo
militar. (SAVIANI, 2008, p. 295)

Uma das mais substanciais mudangas foi a separacdo em ensino de 1° grau,
com duragdo de oito anos e ensino de 2° grau, com duragdo de trés anos, que
passou a ser chamado de ensino médio. O ensino de segundo grau, quer
proporcionado pelas escolas publicas ou privadas, deveria habilitar para o
trabalho. Essa alteracéo foi alardeada pela propaganda da época como necessaria
ao desenvolvimento do pais. Os alunos poderiam escolher parte das disciplinas
que quisessem cursar. E possivel fazer um elo entre a proposta implementada no
periodo de ditadura militar e a atual mudanca no ensino médio, conforme veremos
a sequir.

A proposta inicial era oferecer mais de 100 habilitagcbes, para que o0s
alunos fizessem a sua escolha. Batista e Lima (2011, p. 39) mencionam que 0
Parecer n® 45/72 chegou a apresentar uma listagem de 52 habilitagdes plenas
(nivel técnico) e 78 habilitagBes parciais (nivel auxiliar), totalizando um ndmero
de 130 possiveis cursos. A fim de realizar a suposta integracdo entre teoria e
prética, o parecer também preconizava um estagio “como momento posterior ao
processo de aprendizagem, e descolado deste, em que a sintese far-se-ia
automaticamente”. E assim, no final do curso, os alunos receberiam uma
habilitacdo de carater profissional. Para as autoras, a incorporacdo da categoria
trabalho se fez pela l6gica idealista, uma vez que o documento ressalta que a
“preparacdo para a vida” deve ser construida sobre valores “espirituais” e
“morais” e justifica “que tendo em vista que o mundo contemporaneo,
caracterizado pelo avanco cientifico e tecnoldgico, estaria levado a materializagéo
do homem”: observamos ai uma posicdo de ordem essencialmente moral.

No entanto, para Ciavatta (2011, p. 170), a ditadura criou um novo ‘alibi’

para desviar os jovens do ensino superior e ideologizar a diviséo social de classes
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com a formagdo profissional. Como mecanismos de ‘driblar’ essa intengédo, as
escolas particulares introduziram as disciplinas ditas ‘instrumentais’ e
continuaram a preparar 0s Seus estudantes para o ensino superior.

Ainda conforme Batista e Lima (2011, p. 39), os ensinos de 1° e 2° graus,
conforme a lei, deveriam “proporcionar ao educando a formacéo necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto realizacéo,
qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio da cidadania” (art. 1° da
5.692/71). Dessa maneira, a educacdo para o trabalho passou a fazer parte
efetivamente do curriculo dos dois niveis de ensino, o que ndo condiz com uma
formacdo multilateral do individuo. Segundo nosso entendimento, o mercado
passou a regular e organizar os curriculos e os fins da educagdo nacional em
consonancia com a lei 5.692/71.

Para sintetizar os principais motivos que levaram & ndo implementagéo da
Lei 5.692/71, no tocante ao ensino médio, recorremos novamente as autoras que,
em linhas gerais, identificam: a contradicdo entre a forma da lei, o discurso
ideoldgico e a proposta pedagégica; a inadequacéo da proposta as exigéncias do
mercado de trabalho daquele periodo; e a auséncia das condi¢cbes materiais
necessarias & implementacdo das mudancas (ibid.).

Diante da situagdo cadtica em que se encontrava o ensino de segundo grau,
houve uma ‘nova’ alteracdo na lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, com a
edicdo do parecer n°® 76/75. Segundo as autoras, nesse parecer “o relator retoma o
principio da articulacdo entre educacdo geral e formacdo especial” e justifica a
mudanca pela necessidade de oferecer mais instru¢cdes ao MEC. De acordo com o
parecer, 0 equivoco da norma anterior “reside no entendimento de que toda escola
de 2° grau deve transformar-se em escola técnico, quando ndo ha recursos
materiais, financeiro e humano”.

O documento trazia outro conceito, o da formagdo profissionalizante
basica, de carater interinstitucional e geral que, mediando o 1° e 3° graus, levaria o
jovem a adquirir, na escola, os amplos principios de formacdo profissional que
seriam complementados na universidade ou no exercicio da atividade profissional.
Em decorréncia da situagdo, o que o referido parecer concretamente fez, ao
permitir a coexisténcia de todas as ofertas possiveis de ensino secundario e
habilitacbes, foi mesmo acomodar a lei & realidade que ja vigorava, de tal modo

“gue tudo permanecesse como antes de 1971”. Para Saviani (2008, p. 43), a Lei
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5692/71 de tdo flexivel que era até “poderia até ser revogada sem ser
revogada” (grifo nosso).

Desse modo, a antiga dualidade ressurgiu na legislacdo com toda a
energia. De um lado, um ensino propedéutico voltado a preparacdo para o
ingresso em cursos superiores e, do outro, as habilitagdes plenas, como meios de
acesso a0 mundo do trabalho. Para as autoras (ibid.), essa realidade n&o
beneficiou os trabalhadores e seus filhos. O carater formalista e academicista que
caracterizou esse nivel de ensino acabou por fragilizar ainda mais a educacédo
profissionalizante, que passou a oferecer um ensino de baixa qualidade,
inviabilizando aos seus destinatarios a inclusdo nos beneficios da producédo e do
consumo de bens materiais.

Decorridos dez anos da promulgacdo da lei n® 5.692/71, e como a
promessa da lei ndo havia sido cumprida, houve muito descontentamento e
criticas por parte dos estudiosos da educacdo. No ano de 1982, o congresso
aprovou a Lei n° 7.044%, impondo uma ‘nova’ reforma no Ensino Secundério. A
principal mudanca foi em relagdo a profissionalizacdo compulséria, preconizada
pela lei anterior, que deixou de ser obrigatoria. Nas palavras de Cunha (2017, p.
375 — grifo do autor), por meio da referida lei, “o ensino para o trabalho, no
Ensino de Segundo Grau, poderia ensejar habilitacdo profissional’”; assim, a
opcdo por oferecer uma habilitacdo profissional “ficaria a critério de cada escola,
conforme os interesses dos alunos”.

Além disso, foi extinta a dicotomia existente entre formacdo geral e
especial. Com essa nova concepcdo, poucas escolas ofereciam educacéo
secundaria profissionalizante. O que aconteceu foi que as instituicbes de ensino
rapidamente adaptaram as suas grades curriculares e passaram a oferecer um
ensino fundamentalmente propedéutico. A formacéo profissional ficou a cargo das
poucas escolas federais e das organizagdes especializadas ndo governamentais.

Em 1988, foi promulgada a constituicdo denominada ‘constituicdo

127

cidadd™“’. Acompanhando o processo de redemocratizagdo, o artigo n°® 208

estabelece que é dever do Estado a educacdo em todos os niveis, segurando a

% O  acesso ao  texto original esta  disponivel através do link
<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1980-1987/lei-7044-18-outubro-1982-357120-
publicacaooriginal-1-pl.html>

" A expressdo ‘constituicdo cidadd’ foi utilizada pelo Senador da Republica Ulisses Guimaraes,
durante a solenidade de sua aprovacdo, em 22 de setembro de 1988. A constituicdo de 88 marcou o
periodo de redemocratizagdo do Brasil.
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“progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio e 0 acesso
aos niveis mais elevados de ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a
capacidade de cada um”. Além dessa importante mudanga, Kuenzer (2001) chama
a atencdo para o artigo n° 205, que considera um avango ao reiterar a triplice
funcdo da educagdo: o desenvolvimento pleno da pessoa, a preparagdo para o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho.

Concordamos com a autora: apesar do avango proposto no texto
constitucional que assegurava um Estado fortemente comprometido com as
politicas sociais e educacionais, “ao estilo do Estado de bem-estar social, tipico da
etapa de desenvolvimento taylorista/fordista, este mesmo modelo j& se tornava
anacronico em fase da globalizagdo da economia e da reestruturagdo produtiva” %.
O que havia era um antagonismo entre o que propunha a lei e as novas formas de
organizagdo dos modos de producéo.

Posteriormente, em 1996, foi aprovada outra Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, Lei n° 9.394%°, que ficou conhecida como a Lei ‘Darcy Ribeiro’®. Foi a
terceira LDB (as anteriores, j& discutidas neste texto, foram a 4.024/61 e a
5.692/71). Esta ultima LDB determinou outra identidade ao ensino médio,
passando a compreendé-lo como “uma etapa de consolidacdo da educacéo bésica,
de aprimoramento do educando como pessoa humana, de aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental para continuar aprendendo e de
preparacao bésica para o trabalho e a cidadania”.

Para o nosso estudo, frisamos algumas significativas mudangas dispostas
na lei: primeiramente, trata-se da progressiva extensdo da obrigatoriedade e
gratuidade ao ensino médio; a segunda determina competéncia ao estado no
oferecimento prioritario do ensino médio; a terceira se refere & disposi¢éo dos dois
niveis escolares, educacdo bésica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio) e superior; a quarta traz a preparacdo ‘basica’ para o trabalho (formagéo
técnica ndo obrigatoria), a cidadania, formacao ética, autonomia intelectual e do

pensamento critico.

% Ibid., p. 26-27.

® O acesso ao documento  original pode  feito  atravées do link
<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1996/lei-9394-20-dezembro-1996-362578-
publicacaooriginal-1-pl.html>

** Darcy Ribeiro (1922-1997) foi um antrop6logo, escritor e politico brasileiro, conhecido por
engajamento em favor da luta dos indios e pela educacéo no pais.
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Consideramos que uma das mais marcantes modificagcdes no ensino médio
do periodo concretizou-se com a resolucdo CEB n° 3, de 26 de junho de 1998, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM. O
documento trata dos principios e fundamentos da organizagdo curricular, das
competéncias basicas a serem desenvolvidas, dos conteudos e formas de
tratamento dos conteidos do ensino médio. A mesma época, também foram
produzidos os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEM/99
que, assim como as DCNEM/95, tém por finalidade listar os principios relativos a
estruturacdo do curriculo, como a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e o
curriculo por competéncias.

Tanto as DCNEM/95 quanto os PCNEM/99 trazem propostas para a
adequagdo da educacdo de nivel médio as mudancas no setor produtivo e a
preparagéo dos jovens para a flexibilizagéo das relacdes de trabalho baseadas em
um saber minimo, sobretudo no desenvolvimento de sua capacidade de aprender a
aprender. No Artigo 8° que expde sobre a interdisciplinaridade, o item V traz a
seguinte redacdo “a caracteristica do ensino escolar, tal como indicada no inciso
anterior, amplia significativamente a responsabilidade da escola para a
constituicdo de identidades que integram conhecimentos, competéncias e valores
que permitam o exercicio pleno da cidadania e a insercdo flexivel no mundo do
trabalho” (RESOLUCAO CEB - 1998). Trazemos aqui as consideracdes de

Kuenzer & Grabowsk para esclarecer esta mudanca:

[...] quando o capital disponibiliza para a classe trabalhadora,
uma modalidade que ja correspondeu, em outro regime de
acumulacdo, ao seu projeto de dominagdo, o faz pela via
precarizada. Assim, como 0 ensino médio de educacao geral,
caro a burguesia no regime de acumulacdo rigida, ja ndo atende
ao seu projeto no regime de educacdo flexivel, ele passa a ser
generalizado para a classe trabalhadora; para a classe
dominante, no novo regime, € o conhecimento em ciéncia e
tecnologia que passa a ser o diferencial. (KUENZER &
GRABOWSK, 2016, p. 25)

Através do trecho acima, os autores explicitam de forma inequivoca, que
na sociedade de classes, o oferecimento de uma ou outra forma de ensino sempre
estara relacionado as formas de organizacao do capital. Para a classe trabalhadora,

geralmente se oferece uma forma ja superada, enquanto que, para a classe
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dominante, se oferta uma forma de educacdo que mantém o seu dominio sobre a
outra classe. Assim, através da Lei 9.394/96 e da DCNEM/98, que evidenciam a
formacé&o geral para o trabalho como um dos principais aspectos, isso se coaduna
com a acumulacéo flexivel.

Segundo Kuenzer,“a formacédo de subjetividades flexiveis, tanto do ponto
de vista cognitivo quanto ético, se da, predominantemente, pela mediagdo da
educacéo geral”, 3! e “é por meio dela, disponibilizada de forma diferenciada por
origem de classe, que os que vivem do trabalho adquirem conhecimentos
genéricos que lhes permitirdo exercer, e aceitar, multiplas tarefas no mercado
flexibilizado”, Assim, a formac&o precarizada se d& para um trabalho que também
é precério. As modificaces na educacdo que ocorreram no periodo estavam em
conformidade com as politicas neoliberais postas em prética.

A lei 9.394/96 foi a vencedora de uma disputa entre duas vertentes no
parlamento brasileiro: de um lado, o grupo de parlamentares ligados ao
pensamento da esquerda, defendendo um estado ampliado, para quem a educagéo
deveria ser controlada por mecanismos de controle social; o outro grupo defendia
0 poder de regulacdo e organizagdo centrado no estado. O segundo grupo
conseguiu impor a maior parte de suas propostas, prevalecendo os ideais
neoliberais.

Ferreira (2017, p. 298) relata que, mesmo com 0s avangos provenientes da
letra da lei, que propunha a articulacdo do ensino médio com a preparacéo para o
trabalho, no decreto Lei 2.208/97%2, editado ainda no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002), a juncdo foi novamente proibida, e 0 ensino
medio voltou a assumir o carater propedéutico e de dualidade. Isso, ainda segundo
a autora, “aprofundou ainda mais a crise de identidade do ensino médio”, mas,
nomeadamente “forcou os alunos das classes populares, geralmente trabalhadores,
a ficarem mais tempo em escolas estruturalmente precérias, tanto fisica quanto

pedagogicamente”. O excerto a seguir demonstra outros retrocessos:

* Ibid, 2016.

% Acesso ao0 texto original através do link
<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1997/decreto-2208-17-abril-1997-445067-
publicacaooriginal-1-pe.html>
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[...] a partir de 1997, houve uma significativa expansdo do
ensino profissional privado no pais, pois eram poucas as vagas
publicas ofertadas em um cendrio de altas demandas de
qualificacdo profissional e altos indices de desemprego.
(FERREIRA, 2017, p. 298)

A autora cita mais alguns retrocessos, como a expansdo do ensino
profissional privado. No entanto, a mais importante constatacdo é de que essa
‘nova’ reforma nada teve de novo. Foi uma repeti¢do das propostas da Era Vargas,
quando as ideais do escolanovismo dominaram a cena educacional. Para Saviani
(2004, p. 8), esse terceiro periodo pedagdgico produtivista da educacdo foi
baseado na ideia do capital humano. A teoria do capital humano® baseia-se na
concepcdo de que o estoque de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e
niveis de satde potencializam a forca de trabalho das diferentes nacbes. Tornou-se
senso comum que aqueles paises, ou familias e individuos, que investissem em
educagéo acabariam tendo um retorno igual ou maior que outros investimentos
produtivos. Segundo Frigotto (2009, p. 69), “a educacdo se volta para a ideia de
capital humano constitui-se na década de 1950, a partir da ideia de um trabalhador
treinado, adestrado e educado e com salde para se adaptar as exigéncias da
producgdo mercantil e atingir a produtividade méaxima”. Saviani (2004) define que
esse ideario pedagdgico “é mais um legado do século XX que persiste ainda na

atualidade da educacéo brasileira”.

2.2.2
O ensino médio e o projeto de desenvolvimento nacional-popular
(2003-2016)

Objetivando a uma melhor compreenséo das principais reformas no ensino
medio deste inicio de século XXI, é necessario evidenciar as principais mudancas
no campo da politica. Frigotto e Ciavatta (2003, p. 121) narram que, diante das
disputas politicas em relagdo aos projetos de desenvolvimento para o Brasil desde

o final do periodo de ditadura militar, no ano de 2002, venceu o projeto de

% para maior aprofundamento, recomendamos o texto de Gaudéncio Frigotto - Contexto e Sentido
Ontolégico, Epistemoldgico e Politico da Inversdo da Relagdo Educagdo e Trabalho para Trabalho
e Educacdo - Revista Contemporanea de Educacéo, vol. 10, n. 20, julho/dezembro de 2015.
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desenvolvimento nacional-popular, com a elei¢do de Luiz Inacio Lula da Silva®
(2002-2011), depois de quatro disputas.

Segundo Ferreti e Silva (2017, p. 123) as forcas politicas que elegeram
esse projeto estavam organizadas “num arco de aliangas de matiz ideoldgicas
ecléticas” , com representantes das trés tendéncias de desenvolvimento®: liberal
e/ou neoliberal, nacional desenvolvimentismo ou desenvolvimentismo
conservador, e o desenvolvimento econdmico nacional e popular. O governo
iniciou comprometido em congregar 0s interesses dos diversos grupos que
garantiram a sua eleigdo. Ele obteve sucesso e conseguiu governar o pais por dois
mandatos, além de eleger e reeleger a sua sucessora, Dilma Vana Rousseff, a
primeira mulher a governar o pais. Ela foi reeleita para um segundo mandato, mas
n&o conseguiu terminar devido a um processo de impeachment®®.

O processo ocorreu de maneira conturbada e repleta de duvidas sobre a sua
legitimidade, o que o levou a ser chamado de golpe midiético-parlamentar®’. O
vice, que contraditoriamente pertencia ao PMDB, partido que congrega distintos
matizes ideoldgicos ligados a direita, dominava majoritariamente o congresso e
articulou sistematicamente para que se desse o afastamento da presidente. As
repercussdes desse movimento levaram & presidéncia um politico com ideais
ligados ao pensamento liberal de direita.

Nesse periodo, houve importantes mudancas no campo educacional no
Brasil, especialmente no ensino médio. De acordo com Ferrete e Silva (2017, p.
391) “no campo educacional, particularmente no que se refere ao ensino médio e a
educacdo profissional, foram tracadas politicas que se encaminharam em direcdo
muito diversa daquela posta em pratica por seu antecessor”. Essas mudancas,
segundo a autora, se deram “tanto no que diz respeito a postura tedrico-
epistemoldgica que serviu de base da politica, quanto no seu desdobramento em

termos de articulacdo entre ensino medio e a educacédo profissional”.

* Luis In4cio Lula da Silva, que governou o Brasil por dois mandatos, é oriundo do movimento
sindical, tendo atuado no periodo de 1969 a 1975. Depois de liderar uma grande greve (greve dos
100 mil) ocorrida em 1979, Lula participou da criagdo do Partido dos Trabalhadores — PT.

% para maiores aprofundamentos sobre essa classificacéo, recomendamos a leitura da obra de J. L.
Fiori, “O nome aos bois. Instituto da Cidadania — Fundacéo Perseu Abramo”. 2002.

% processo de afastamento de cargo piblico ou destituicdo por crime de responsabilidade.

37 Sobre a influéncia da midia no afastamento da presidente Dilma Vana Roussef, recomendamos o
trabalho de Liziane Guazina e Ebida Santos, intitulado “O impeachment de Dilma Rousseff nas
capas da Folha de S. Paulo”, [?]. Disponivel em: <https://www.anpocs.com/index.php/papers-40-
encontro-2/gt-30/gt17-21/10760-0-impeachment-de-dilma-rousseff-nas-capas-da-folha-de-s-
paulo/file>
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Para os autores (ibid.), as principais diferencas foram as mudancas a partir
da nova “DCNEM — Parecer CNE/Cémara de Educacdo Baésica, (CEB) 05/2011
e Resolugdo n°® CNE/CEB 02/2012 que teve como proposi¢do principal a
integrac@o curricular em torno do eixo ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, e
possuem como fundamento o principio educativo do trabalho”, ancoradas em
bases tedricas muito diferentes da anteriores. Sobre a relagdo entre ensino medio e
trabalho, a mudanca diz respeito & “formacéo que leve & compreenséo critica do
trabalho e da sociedade”.

Uma das principais alteragdes que, a nosso ver, poderia significar um
avancgo nas politicas do ensino médio, mas que ndo chegou a ser implementada,

1% instituido

foi o projeto de Reestruturacéo e expanséo do ensino médio no Brasi
pela Portaria n°. 1189/07 e pela Portaria n°. 386/08. Pelo projeto, seria criado o
Programa Ensino Médio Nacional, como resultado das a¢des derivadas do Plano
Nacional de Educagdo — PDE. O programa estava comprometido com as metas e
objetivos do Plano Nacional de Educagdo — PNE. Consideramos 0 projeto
inovador, porque propunha uma nova concepgdo do ensino médio, sob uma
perspectiva abrangente de formagéo integral e estruturado na ciéncia, cultura e
trabalho. Além da expansdo do ensino medio integrado a educacdo profissional
técnica de nivel médio, o programa propunha a expansdo mais ampla do ensino
medio de formacdo integral. A proposta, entretanto, ndo foi implementada pelo
governo de Rousseff.

Destacamos também a edificacdo dos dois Planos Nacionais de Educagéo
— PNE. O primeiro, instituido através da Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, foi
elaborado em 1996, no governo Fernando Henrique Cardoso e vigorou de 2001 a
2010. Sua elaboragdo ocorreu em decorréncia da Conferéncia Nacional de
Educacdo — CONAE. O segundo, instituido atraves da Lei 13.005, de 25 de junho
de 2014, ainda estd em vigor. O PNE apresenta um plano de diretrizes e metas
para a educacdo bésica e superior.

O primeiro PNE constava de um ‘ambicioso’ plano de 20 objetivos e
metas. Nossa analise tem como foco a oferta e as questdes pedagogicas
especificas que, no em nosso entendimento, estdo relacionados a problematica

deste estudo. Para Brand&o (2011, p. 203), decorridos dez anos do PNE, a situagéo

® para maiores aprofundamentos, recomendamos o acesso ao texto original. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/2008/interministerialresumo2.pdf>
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do ensino médio é pouco animadora. Em sua opinido, o proximo PNE ndo deve
ser um rol de metas a serem alcancadas e nem uma “carta de boas intengdes’, mas
deve indicar uma ampliacdo e reorganizacdo, seja de carater propedéutico ou
profissional, deixando claro que o que se pretende é a universalizacdo desse nivel
de ensino. Essa universalizacdo deve vir acompanhada de a¢fes que conduzam a
reducdo significativa do abandono, repeténcia e da distor¢éo da idade série. Outro
ponto diz respeito a proposicdo de novos modelos de organizacdo didatica,
pedagdgica e metodoldgica, sem que se caia novamente na dualidade.

Para Kuenzer (2010, p. 852), devido a uma avaliagdo consistente do PNE
(2001-2010), por conta da inexisténcia de indicadores para acompanhar as metas e
objetivos propostos para o0 decénio e da ndo explicitagdo dos mecanismos de
financiamento, o atual PNE acabou se tornando um ‘rol’ de boas intengdes,
conforme j& discutido.

Outra mudanca relevante foi a implantagdo do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC (ibid., p. 499):
“diferentemente do PNE, que surgiu da CONAE, o PRONATEC apareceu como
politica de governo implantada em 2011 que fomentou a destinacdo de recursos
publicos as entidades privadas”. O programa foi criado através da Lei n°
12.513/11% e, conforme os autores (ibid.), um dos seus problemas foi que
“fomentou a destinacdo de recursos publicos as entidades privadas” e passou a
“suprir as demandas do mercado de trabalho”.

Igualmente, até 2015, “a maior parte da oferta de vagas do PRONATEC
remetia-se & dualidade no processo formativo, ou seja, mais vagas eram
destinadas & EPT desvinculadas da elevacdo da escolaridade” (LIMA e
PACHECO, 2017, p. 501). Pensamos que 0s pontos negativos ofuscaram
algumas iniciativas, como (ibid.) “a expansdo da Rede Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia, que visa a implantagdo dos institutos federais no pais” e a
criagdo do “Programa Brasil Profissionalizado, que objetiva a ampliacéo da oferta
e o fortalecimento da educacéo profissional integrada ao ensino médio nas redes
estaduais”. Essas movimentaces na politica do ensino médio e na educacdo

profissional tém impacto na educacdo geral e na formagdo dos adolescentes,

¥ O Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC foi instituido em
26 de outubro de 2011, através da lei n° 12,513. Disponivel em:
<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2011/lei-12513-26-outubro-2011-611700-
normaatualizada-pl.pdf>
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porque tragcam determinados perfis de formagé&o, resultando no que hoje se tornou
esse nivel de ensino. Consideramos que o projeto ndo foi adiante devido as
disputas politicas e ideoldgicas que, naquele momento, j& estavam em curso, 0

que resultou na tomada do poder por um grupo ideoldgico rival.

2.2.3
A ‘surpresa’ da contrarreforma do ensino médio

No periodo em que a pesquisa estava em andamento, fomos surpreendidos
com significativas mudancas no &mbito da politica, da economia e da educacéo.
No &mbito da politica, em maio de 2016, o entdo vice-presidente da republica
Michel Temer assumiu a presidéncia ap6s o afastamento de Dilma Roussef. No
ambito da educacdo, houve a chamada contrarreforma do ensino médio.
Reputamos como oportuno o termo contrarreforma, pois, segundo afirmamos, ja
havia um projeto que visava a reestruturar o ensino médio. Soma-se a isso o fato
de a proposta ter sido introduzida de maneira autoritaria, com a edicdo da Medida
Provisoria 746/16. Segundo Kuenzer (2017, p. 333), a proposta atendeu aos
interesses do setor privado e do Conselho Nacional de Secretérios da Educagao
(CONSED) e “culmina com a promulgacéo da Lei 13.415/17*°, que estabelece as
novas diretrizes e bases para o ensino médio, nos termos dispostos pela referida
Medida Provisoria”, tendo sido incorporada & LDB n° 9.394/96.

Trazemos, aqui, a integra das justificativas apresentadas pelos defensores
da proposta:

O baixo desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e
Matematica, conforme o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB); a estrutura curricular com trajetoria
Unica para o conjunto de estudantes, cuja carga compreende 13
disciplinas, considerada excessiva e que seria a responsavel
pelo desinteresse e fraco desempenho; a necessidade de
diversificacdo e flexibilizacdo do curriculo, tomando por
modelo os paises com melhor desempenho no Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA); o fato de que
menos de 17% dos alunos que concluem o ensino médio
acessam a educacdo superior, e que cerca de 10% das
matriculas estdo na educacdo profissional como justificativa
para a introducdo do itinerario de formacdo técnica e
profissional. (FERRETI E SILVA, 2017, p. 393)

“ 0 texto integral esta disponivel em <http://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2017/lei-13415-16-
fevereiro-2017-784336-publicacaooriginal-152003-pl.html>
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Tecemos, aqui, algumas consideracdes acerca das justificativas dos
defensores da contrarreforma. A primeira é que a proposta estd baseada em
levantamentos em larga escala, notadamente quantitativos, com énfase em
aspectos meritocraticos e de responsabilizacdo; a segunda é que a proposta se
atém especificamente ao curriculo, deixando de lado aspectos de ordem material,
como a estrutura fisica, laboratorios, quadras de esporte, transporte, contratacdo
de professores, programas de formagdo continuada, etc.

Kuenzer (2017, p. 334) avalia que as mudancas “podem ser agrupadas em
dois eixos: carga horéria e organizacéo curricular”. Em relagdo a carga horaria, a
lei determina a ampliagéo progressiva para 1.400 horas, devendo os sistemas de
ensino atingir 1.000 horas em, no maximo, cinco anos. Com essa ampliacdo, no
proximo quinquénio, mantidos os 200 dias letivos, a carga horéria diaria sera de
cinco horas, até atingir progressivamente sete horas diérias, ou seja, periodo
integral. Ndo obstante, a autora chama a atengéo para o fato de que a lei estabelece
a carga horaria maxima, mas ndo a minima.

No que tange a organizacdo curricular, a proposta cria os itinerarios de
estudo, com cinco possibilidades de percursos curriculares diferenciados, ‘a
escolha’ dos estudantes: (1) linguagens e suas tecnologias; (2) matemaéticas e suas
tecnologias; (3) ciéncias da natureza e suas tecnologias; (4) ciéncias humanas e
sociais aplicadas; e (5) formac&o técnica e profissional.

Esses percursos (itinerarios formativos) seriam organizados por meio de
diferentes arranjos curriculares, podendo ou ndo estar integrados a formacéo
comum, levando-se em conta o contexto local e as possibilidades dos sistemas de
ensino. S&o duas disciplinas obrigatdrias nos trés anos do ensino médio: lingua
portuguesa e matematica; as demais, e entre elas artes, educacéo fisica, sociologia
e filosofia, devem ser obrigatoriamente incluidas, mas ndo por todo o percurso, o
que pode significar apenas um modulo de curta duracdo. A lingua inglesa tem
oferta obrigatdria; os sistemas de ensino podem ofertar outras linguas, mas em
carater optativo. A lei traz também o ensino através de areas do conhecimento, e
ndo por disciplinas, exceto as duas ja citadas.

A autora levanta alguns problemas em relagdo & dindmica de formagéo,
dentre elas o enrijecimento da formagdo, uma vez que os itinerarios de ensino
serdo definidos pelos sistemas de ensino, conforme as suas condigdes de recursos,

restringindo-se a possibilidade de escolha do estudante. Ou seja, uma coisa é o
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discurso; outra coisa, a pratica. O estudante pode cursar mais de um itinerario,
desde que haja vaga, e dependendo de selecdo. Com isso, a possibilidade de
sucesso esta restrita a processos seletivos, o que pode levar a proliferacdo de
Cursos preparatorios.

Outra mudanca analisada pela autora é no tocante a certificacdo das
competéncias, que podem ser comprovadas através de demonstracdo préatica, por
experiéncias em trabalhos supervisionados ou adquiridas fora do ambiente
escolar, o que permite reconhecer 0s conhecimentos tacitos do estudante. Para ela,
essa forma de organizar atende ao principio da flexibilizacdo e promove a
secundarizagdo do conhecimento teorico.

Além disso, a flexibilizagdo atinge os docentes, principalmente os das
areas da educacdo técnica e profissional, que podem ministrar contetidos de &reas
afins & sua formacéo ou a sua experiéncia profissional, desde que comprovado o
seu notorio saber, privilegiando o saber fazer. O que se pretende demonstrar, com
as varias mudancas no ensino médio, é que as politicas formuladas e
implementadas influenciaram naquilo que se espera desse nivel de ensino.

Concordamos com Kuenzer (2017), que avalia que o ensino médio “desde
1930 assumiu uma forma especifica de dualidade que se distingue pela oferta de
diversas modalidades e pela segmentacdo e diferenciacdo dos processos
educativos que tratam as diferentes classes sociais de forma desigual”.
Constatamos que essa forma de organizacdo esta ligada aos projetos politicos de
cada momento histérico e possui relagdo com o0s aspectos econdmicos de
subordinacdo do Brasil ao desenvolvimento dos paises imperialistas.

Analisando com cuidado o quadro das principais alteragdes, resumimos o
periodo em trés momentos. Em 1942, com a reforma Capanema, 0 ensino
secundario foi organizado com a finalidade de atender as elites da época. Para 0s
trabalhadores foram disponibilizados, através das leis organicas, 0s cursos
profissionalizantes. Em 1961, houve o reconhecimento da integragdo entre o
ensino profissional e o ensino regular de segundo ciclo (secundario). Entretanto, a
dualidade permaneceu porque continuaram a existir dois ramos distintos de
ensino. Em 1971, foi estabelecida a profissionalizacdo compulséria no ensino de
segundo grau. Em tese, todos passaram a ter a mesma trajetoria nas escolas, mas

iSs0, na pratica, ndo aconteceu.
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Com a reforma de 1996, veio o anlncio da juncdo da formagdo do ensino
médio e a formagdo para o trabalho, o que foi abortado imediatamente, fazendo
com que o nivel se tornasse essencialmente propedéutico. Como observamos, em
determinados momentos houve resisténcias e tentativas de romper com a logica
dualista; no entanto, ela ainda persiste. Quanto as mudancas do ensino médio que
ocorreram durante a pesquisa, entendemos ser prematuro expor conclusdes, pois o
movimento histérico se encontra em processo. Por isso podemos apenas
conjecturar sobre ele. O cenério aponta para retrocessos e para novas e profundas

alteracOes na educacéo bésica.
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O desenvolvimento humano sob a perspectiva de Vigotski

Toda a historia do desenvolvimento psiquico na idade de
transicdo esta constituida pelo crescimento das funcdes e pela
formacdo de sinteses superiores, independentemente. Neste
sentido, na histéria do desenvolvimento psiquico do adolescente
predomina uma estrita hierarquia. As diversas func¢des (atencéo,
memoria, percep¢do, voluntariado, pensativo) ndo se
desenvolvem quando se trata de um “monte galhos” em um
recipiente, nem sequer crescem como diversos galhos de uma
mesma arvore unidos por tronco comum. No processo de
desenvolvimento todas essas funcBes constituem um complexo
sistema hierarquico onde a funcdo central ou reitoria do
desenvolvimento do pensamento, é a funcdo de formagdo de
conceitos. (VIGOTSKI, [?], p. 118)

Iniciamos este capitulo com a seguinte questdo: por que adolescéncia, e
ndo juventude? Conforme Leon (2004), os conceitos de adolescéncia e de
juventude se superpdem. Ora constituem campos distintos, mas complementares,
ora traduzem uma disputa por distintas abordagens. Conceitualmente,
adolescéncia constitui um campo da psicologia evolutiva, inaugurada por Stanley
Hall (1904)*. O termo juventude é geralmente utilizado por estudiosos da area de
sociologia, historiadores e demdgrafos como categoria social, enquanto que o
termo adolescéncia é usualmente adotado pelo campo da psicologia. Nossa opcéo
é pelo conceito de adolescéncia, uma vez que foi amplamente utilizado por
Vigotski e seus colaboradores, o que serd mais bem explicitado adiante.

No Brasil, nos anos 1980, o termo adolescéncia se consagrou, ao orientar
documentos oficiais como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e
fundamentar os documentos voltados as politicas pUblicas no campo da salde,
lazer, educacgdo, prevencédo a violéncia, etc. A concepc¢éo de adolescéncia adotada
nesta tese refere-se essencialmente ao desenvolvimento cognitivo ou intelectual
que se verifica no periodo, caracterizado pelo aparecimento de profundas
mudancas qualitativas nas fung¢des psicoldgicas.

A intengdo deste capitulo € examinar com maior detalhamento a

concepcdo de desenvolvimento e a etapa da adolescéncia, bem como explicitar as

“L A obra “Adolescence: Its psychology and its relations to physiology, anthropology, sociology,
sex, crime, religion and education”, de Granville Stanley Hall (1904), marca os primeiros estudos
académicos sobre o tema da adolescéncia.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1513362/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1513362/CA

50

consideragbes sobre a etapa do ensino médio no Brasil, com o intuito de
compreender a formagdo de conceitos que, como vemos, corresponde a uma
fracdo da realidade (sala de aula), inserida numa totalidade (Escola e Sistema de
ensino).

Konder (2008, p. 35) assevera que, “se ndo enxergarmos o todo, podemos
atribuir um valor exagerado a uma verdade limitada (transformando-a em uma
mentira) prejudicando a nossa compreensdo de uma verdade mais geral”. Para a
dialética marxista, o conhecimento é totalidade, e a atividade humana é uma
atividade de totalizagdo.

Este capitulo est4 dividido em dois topicos: a etapa da adolescéncia e a

histéria do ensino médio no Brasil.

3.1
O desenvolvimento humano e o periodo cognominado adolescéncia

A ideia de desenvolvimento humano assumida neste texto é de que o
género humano contemporaneo no é produto direto de sua heranga bioldgica. E
uma améalgama das atividades em diversos planos, que incluem o genético, o
filogenético, o sociogenético e o microgenético (VIGOTSKI, 2001). Esses quatro
planos agem em conjunto, viabilizando a existéncia de um sujeito que €, ao
mesmo tempo, bioldgico e social. O desenvolvimento do psiquismo humano foi
possivel através da atividade de transformagéo do mundo. Ao executar as acoes de
transformacdo da natureza, de forma coletiva, para satisfazer as suas necessidades,
ele também se modificou. O que foi produzido através desse processo foi
transferido as geracOes posteriores, por meio das relagbes historico-sociais.

Leontiev (1983) fundamenta o0 nosso argumento:

Na vida, cada geracdo comeca em um mundo de objetos e
fendmenos criados pelas geragdes anteriores. Ele assimila essas
riquezas com sua participacdo através do trabalho, na producdo
e nas varias formas de atividade social, que se cristalizou, que
se encarnou neste mundo. Até a capacidade de usar uma
linguagem articulada apenas na sua forma, para oS
representantes de cada geragdo, se da através da assimilacéo de
uma linguagem historicamente formada e de acordo com suas
particularidades  objetivas. O mesmo se aplica ao
desenvolvimento do pensamento e a aquisicdo de
conhecimento. (LEONTIEV, 1983, p. 225, tradugdo nossa)
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O autor destaca o papel da atividade e da cultura na construcdo do
psiquismo humano. Retomaremos a discussdo sobre o papel da atividade na
construcdo do psiquismo no capitulo quatro. Ele também frisa o papel da
assimilacdo da cultura atraves das relacfes sociais, 0 que possibilita a producéo
histrica social das funcbes especificamente humanas como o pensamento, a
construgdo de conhecimento e a consequente formagéo dos conceitos. As fungdes
psicoldgicas especificamente humanas, como o pensamento, a linguagem, a
memoria mediada, a emocao, 0s conceitos, etc., sao formadas a partir das relagdes
estabelecidas com outros seres humanos, mediadas pela cultura. Salientamos o
papel do desenvolvimento dos conceitos como elemento essencial na construcéo
de significados sobre 0 mundo, sobre os outros e sobre o proprio sujeito.

Detemo-nos na formagéo de conceitos porque entendemos ser primordial
na construcdo do psiquismo dos seres mais desenvolvidos da nossa especie. A
formacdo dos conceitos € um processo complexo, que atravessa diferentes etapas
do desenvolvimento que, mesmo ndo sendo rigidamente dispostas no tempo, tém
0 seu auge na fase conhecida como adolescéncia. Para Vigotski (2001, p. 350),
com o desenvolvimento dos conceitos verdadeiros, o adolescente passa a ter uma
maior possibilidade de adentrar no mundo complexo da abstragdo intelectual.
Através deles, e com eles, o sujeito € capaz de dirigir melhor a sua conduta, além
de passar a conceitualizar a realidade em termos abstratos.

Assim, o0 que ocorre é que “o novo uso significativo da palavra, seu uso
como meio de formacdo dos conceitos, constitui a causa psicoldgica imediata da
mudanca radical que ocorre na atividade intelectual, que tem lugar na transicéo
entre a infancia e a adolescéncia” (VIGOTSKI, 2001, p. 74, traducdo nossa) Um
dos maiores ganhos da adolescéncia € que o sujeito passa a operar com conceitos
verdadeiros e, com a sua conscientizacdo, aumenta a capacidade de constituicéo
de uma visdo de mundo. O autor concebe a existéncia de duas categorias de
conceitos: 0s conceitos espontaneos e 0s conceitos verdadeiros ou cientificos.

Os conhecimentos espontaneos sdo aqueles que existem no sistema de
aprendizagem da crianga, antes da sua entrada na escola, e sdo provenientes da
vida cotidiana e dos conhecimentos cientificos adquiridos, sobretudo por meio da
instrucdo, na escola. A diferenca principal é que os conceitos espontaneos se
formam a partir de uma relacdo imediata do sujeito com o mundo concreto,

enquanto que, nos conceitos verdadeiros, a relagdo é inversa. O caminho se da do
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abstrato para o concreto. O autor ressalta que é na adolescéncia que os conceitos
verdadeiros sdo formados. Conforme atesta Talizina (2000, p. 219, traducdo
nossa) a divisdo dos conceitos em cientificos e ndo cientificos ou cotidianos foi
introduzido na psicologia por L. S. Vigotski. Para o autor, a diferenga entre
conceitos cientificos e cotidianos ndo esta relacionada apenas ao seu conteldo,
mas as formas ou vias de assimilacdo e por apresentar uma rica sequencia de
enlaces e relagoes.

As vias de assimilacdo dos conceitos cotidianos sdo assistematicas,
limitando-se a relacionar o objeto com o seu conceito, por ensaio e erro, ou
através da evidéncia de caracteristicas ndo essenciais do objeto ou coisa. Ou
ainda, mesmo que exibidas as caracteristicas essenciais, elas ficam em nivel nao
consciente. Ainda segundo Talizina, no caso dos conceitos cientificos, a sua
apresentacdo se da de forma organizada e dirigida a um objetivo e a assimilagao
se inicia com a compreensdo consciente de suas caracteristicas, o que é alcangado
com a introdugdo de sua definicdo (TALIZINA, 2000, p. 220, traducio nossa)
Sendo assim, a formacdo de conceitos verdadeiros exige certo nivel de
desenvolvimento das fung@es psicoldgicas complexas.

Acreditamos ser oportuno aprofundar na compreensdo do processo de
desenvolvimento humano, a fim de entender como se da o processo de formacéao
de conceitos cientificos, uma vez que estdo inter-relacionados. Esses conceitos sao
formados a partir de atividade organizada e orientada a um fim, que é a atividade
de ensino. Para Vigotski (2001, p. 333), “o ensino deve fazer o desenvolvimento
avancar” e a “aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente,
mas que sdo dois processos que estdo em constante inter-relagdo”. O autor afirma
que “a aprendizagem s € boa quando est4 a frente do desenvolvimento”.

O autor fala da existéncia de duas &reas/zonas de desenvolvimento. A
Zona de Desenvolvimento Real é a area em que o sujeito consegue resolver
sozinho um determinado problema ou dificuldade e a Zona de Desenvolvimento
Iminente*?, a area em que o sujeito resolve determinada situagdo somente com a

ajuda de outro sujeito mais desenvolvido. Nas palavras do préprio Vigotski (2001,

“2 Nas primeiras traducBes das obras de Vigotski, os textos trazem os termos Zona de
Desenvolvimento Potencial ou Proximal. Para Prestes (2010), a melhor tradugdo seria Zona de
Desenvolvimento Iminente — ZDI, que revela aquilo que o sujeito pode realizar em colaboragdo
com o outro mais desenvolvido ou, mais precisamente, as novas formagdes (neoformagdes) que
estdo em vias de florescer.
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p. 327), séo “os processos que, no curso do desenvolvimento das mesmas fungoes,
ainda ndo estdo amadurecidos, mas ja se encontram a caminho, ja comecam a
brotar; amanha, trardo frutos; amanha, passardo para o nivel de desenvolvimento
atual”. Segundo o autor, “a aprendizagem motiva e desencadeia para a vida toda
uma série de fungdes que se encontravam em fase de amadurecimento e se realiza
na Zona de Desenvolvimento Iminente”. Segundo Alvarez & Del Rio (1990, p. 96
— traducdo nossa),*® o processo de formagao das funcBes psicoldgicas superiores
se da através da atividade prética e instrumental, de forma cooperativa e ndo
individual. O processo € o que denominamos como educagdo, que se da na Zona
de Desenvolvimento Iminente. Com esse procedimento, a espécie humana
alcancou e modificou qualitativamente as leis biol6gicas da evolugéo.

Vigotski explica que é na Zona de Desenvolvimento Iminente que o
professor deve atuar a fim de promover o desenvolvimento, ou seja, € 0 ensino
que o produz. Essa é a situagéo fulcral da ideia de desenvolvimento da psicologia
histdrico-cultural. Aproveitamos para levantar algumas questdes orientadoras, que
serdo respondidas ao longo deste capitulo. O que é desenvolvimento humano?
Qual o papel da instrugdo formal no desenvolvimento humano? O que €
adolescéncia? Quais atividades caracterizam a adolescéncia? Como a escola pode
promover o desenvolvimento humano?

Para responder as essas questdes, recorremos a Martins (2013), que define
que os elementos conteldo-forma-destinatario sdo diretamente ligados & pratica
pedagdgica. Para a autora, tais elementos estdo relacionados a uma prética
pedagdgica voltada a promocéo do desenvolvimento. A triade forma uma unidade
indissociavel, que deve orientar o trabalho pedagdgico.

Muito embora tratemos separadamente cada um dos seus componentes,
entendemos que esses elementos estdo inter-relacionados; como sdo
interdependentes, ndo podemos desconsideré-los. O contetido trata do que serd
ensinado; a forma trata de como sera o ensino; e o destinatario, de quem o recebe.
Nosso interesse, aqui, é tratar especificamente dos destinatarios, no caso a
adolescéncia e os adolescentes, sem deixar de lado a forma e o contetdo do

ensino.

“ Conferir o Vol. 2, 1990 (1I. Psicologfa de la educacién), ISBN 84-206-6531-2, p. 93-119.
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Em relacdo ao conteldo, recorremos a Saviani (2013, p. 13), que entende
que ndo é a natureza a responsavel direta pela producédo da esséncia humana, mas
é determinada sdcia e historicamente pelas relagbes com outros seres humanos; a
educagédo tem um papel fundamental no processo de humanizacdo. Segundo o
autor, “o objeto da educacéo diz respeito, de um lado, & identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana, para que eles se tornem humanos, e, de outro lado e concomitantemente,
a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo”. Nesse caso,
temos a associagao entre contetido e forma.

Enfatizamos a importancia da assimilagdo de um contetdo (saber), que
demanda a historicidade. Sistematizado, contribui para instrumentalizar 0s
destinatarios, a fim de que conhecam, tanto quanto for possivel, a realidade.
Saviani (idem) ressalta que “o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Para Asbahr (2011, p. 70),
é funcdo da escola “promover o desenvolvimento dos estudantes, especialmente
no que diz respeito & formagdo do pensamento conceitual”.

A autora destaca a relagdo entre o ensino escolar e o desenvolvimento,
considerando o primeiro responsavel pelo segundo. Afirma que, se o que for
ensinado estiver na area em que o sujeito ja sabe realizar ou resolver por conta
propria, ndo se produz desenvolvimento. Vemos o quanto a autora vincula a
aprendizagem ao desenvolvimento. Mas a afirmagdo suscita alguns
questionamentos. Qualquer aprendizagem produz o desenvolvimento? Qual seria
0 contetido ou o curriculo adequado?

Ainda sobre os contetdos ou a sua sistematizag¢do, recorremos de novo a
Saviani (2013, p. 13), para ele, trata-se de distinguir entre o que é essencial e o
acidental, o principal e o secundario, o fundamental e o acessorio. O autor destaca
também a necessidade de que os estudantes, principalmente os das classes mais
populares, tenham acesso aos conhecimentos que ele chamou de classicos*. O
critério, segundo ele, seriam aqueles contedos que se firmaram como

fundamentais e essenciais, historicamente. Defende que é fungdo da escola

“ Segundo Saviani (2013, p. 13), o classico ndo se confunde com o tradicional e também nio se
op0e, necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou
como fundamental, como essencial.
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apresentar aos estudantes o conhecimento elaborado, sistematizado, ou seja, 0
conhecimento cientifico. Leiamos um fragmento literal do autor sobre o papel da

escola e dos contelidos escolares:

A escola existe, pois para propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse
saber. As atividades da escola basica devem organizar-se a
partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo,
poderemos entdo afirmar que € a partir do saber sistematizado
que se estrutura o curriculo da escola elementar.  (Saviani,
2013, p. 14)

Ou seja, a escola desempenha o papel de ser o 16cus mais especifico para
a difusdo do conhecimento cientifico. O curriculo, por conseguinte, € formado
pela sistematizagdo desses conhecimentos curriculares. Assim a existéncia da
escola estd profundamente relacionada a transferéncia do conhecimento elaborado
as novas geragOes. Essa preocupacdo do autor com a organizagdo dos contetdos
favorece a relagéo entre a pedagogia e a psicologia e, dessa maneira, 0 encontro
com a psicologia histdrico-cultural. Para Davidov (in Shuare, 1987, p. 150,
traducdo nossa) “todo ensino devera conservar a vinculagdo e sucessdo dos
conhecimentos, mas devera tratar de um enlace entre estagios qualitativamente
diferentes tanto pelo contetdo, quanto pelos procedimentos utilizados”.

No que diz respeito & forma, Saviani (2013, p. 13) fala da “organizacéo
dos meios (contetdos, espacos, tempo e procedimentos) através dos quais,
progressivamente, cada individuo singular realize, na forma de sua segunda
natureza, a humanidade produzida historicamente”. Martins (2017, p. 19) entende
que o desenvolvimento do pensamento requer o estabelecimento de mediagGes
cada vez mais abstratas entre as impressdes concretas advindas da captacdo
sensivel da realidade. Segundo a autora®™, a “forma organizativa pelos quais a
aprendizagem ocorre, ndo sdo fatores que possam ser secundarizados”, e “ha que
se identificar no ato educativo sob quais condigdes a aprendizagem opera,
deveras, a servigo do desenvolvimento dos individuos”.

O terceiro elemento da triade sdo os destinatarios. Nosso entendimento é
de que, para que o ensino seja promotor do desenvolvimento, é indispensavel

conhecer, da forma mais aprofundada quanto possivel, os destinatarios do

**ibid, p, 21.
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processo educativo. Trata-se de conhecer os aspectos psicoldgicos, sociais e
bioldgicos relativos a cada periodo de desenvolvimento humano, no nosso caso
especifico, a adolescéncia. Conforme j& vimos, a adolescéncia € um periodo
qualitativamente diferente dos periodos que a antecedem. Uma das diferengas
fundamentais caracteriza-se pela formagdo dos conceitos verdadeiros. Ja nos
referimos ao papel dos conceitos verdadeiros, especificamente dos conceitos
cientificos, e o papel do processo ensino-aprendizagem.

No tocante a efetividade do processo ensino-aprendizagem, é
imprescindivel que se conhe¢am os destinatarios. O periodo da adolescéncia teve,
para Vigotski, um significado especial. Ele produziu um texto especifico sobre o
assunto, que aparece nas Obras Completas IV, com o titulo “O desenvolvimento
do pensamento do adolescente e a formagédo de conceitos”. No texto, o autor se
refere mais nomeadamente a adolescéncia e a relaciona especificamente a
formagdo de conceitos.

O processo de desenvolvimento humano, conforme ja explicitamos, possui
condicionantes sdcio-historicos, embora se dé sobre uma base bioldgica. Em
nosso entendimento, os aspectos psicolégicos e bioldgicos estdo intrinsicamente
combinados no processo de desenvolvimento, formando uma unidade. Para a
psicologia historico-cultural, a adolescéncia ndo pode ser reduzida a apenas um
processo de mudangas bioldgicas, naturais, caracterizadas em virtude do
desenvolvimento hormonal.

Conforme Duarte e Anjos (2017, 125), a adolescéncia é entendida a partir
de duas vertentes: uma psicopatoldgica e a outra essencialmente biolégica. Nas
palavras dos autores, “a adolescéncia ndo pode ser vista apenas como um
momento de crises emocionais, comportamentos semipatoldgicos, por vezes
inconscientes, devido aos horménios que estdo a flor da pele”. Completam a
declaragdo explicando que,“a génese do comportamento adolescente ndo esta,
portanto, nas manifestacbes metapsicoldgicas, tampouco pode ser reduzida a
maturacdo cerebral como afirmam as concepgdes biologizantes”. E evidente que
ndo se pode negar ou negligenciar os aspectos bioldgicos do desenvolvimento,
mas eles devem ser vistos, antes de tudo, como um fendmeno essencialmente
cultural. As manifestacbes de ordem cerebral e fisiologica sdo influenciadas

diretamente pela assimilacéo da cultura.
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O desenvolvimento psiquico, na adolescéncia, esta atrelado diretamente a
cultura, sendo essas assimilagdes as responsaveis diretas pelas neoformacdes que
ocorrem nessa etapa. O ensino e a formacdo de conceitos exercem uma marcante
funcdo no processo de desenvolvimento do adolescente. Ao operar com
conceitos, 0s adolescentes constroem conhecimentos e habilidades que lhes
permitem conceber 0 mundo e construir a sua autoconsciéncia por meio das
funces psicoldgicas superiores.

Para Vigotski, ndo é qualquer ensino que promove o desenvolvimento. O

chamado ‘bom ensino’ é aquele que se adianta ao desenvolvimento:

Vigotski demonstra que o0 bom ensino é aquele que esta a frente
do desenvolvimento, aquele que ndo estd orientado para 0s
ciclos acabados, mas para aqueles que acabaram de aparecer. A
educagdo, de acordo com Vigotsky, tem um significado
progenerativo para o0 processo de desenvolvimento.
(VIGOTSKI, Obras escogidas, Tomo 1V, p. 11, traducdo
nossa)*®

Fica claro que o autor entende que o desenvolvimento psiquico é
dependente da aprendizagem. Em sua visdo, a educagdo tem um carater
progenerativo, ou seja, tem anterioridade em relacdo ao desenvolvimento. Em
outras palavras, a aprendizagem € responsavel diretamente por promover o
desenvolvimento.

Ainda sobre o ensino desenvolvente®’, Martins (2013) pontua que, para
que ensino escolar aja como uma influéncia positiva na formagédo e no
desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores, como a memoria
voluntaria, por exemplo, hd que se considerar, fundamentalmente, a sua
organizacdo e sistematizacdo logica, a promogao do estabelecimento de relacGes e
conexdes internas entre os objetos percebidos, mediando a percepgdo dos
conceitos l6gicos e abstratos, sobretudo pelo dominio de significados e vinculos.
A propria organizacdo racional do trabalho pedagdgico se apresenta como base
para o desenvolvimento psiquico superior. Dessa maneira, a utilizacdo de recursos

externos, de técnicas apropriadas (instrumentais) e a combinacdo de diversos

4 Cf. Obras escogidas. Tomo V. Disponivel em:
<https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/289941/mod_folder/content/0/Tomo%204%20.pdf?forc
edownload=1> Acesso em: 15 de maio 2016

“T A ideia de ensino desenvolvente se refere a abordagem educativa de Elkonin-Davydov, que
estudaram especificamente a estrutura, conteido e génese da atividade de estudo que sdo capazes
de promover o desenvolvimento.
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procedimentos didaticos resultariam, pouco a pouco, na internalizagdo dos signos
e na construgdo de sentidos pelos estudantes.

Valemo-nos de Elkonin (1987, 118-119, tradugdo nossa) para quem “a
atividade de estudo mediatiza todo o sistema de relagbes” das criangas com 0s

adultos. De acordo com o autor, ha uma atividade principal®

em cada periodo do
desenvolvimento. Essas atividades sdo de origem social e se tornam
predominantes em determinada fase — ele as chama também de “atividades
reitoras”, que sdo as causas do desenvolvimento naquele periodo. O autor
reconhece que ha uma dificuldade em determinar a atividade principal pelo
proprio adolescente, devido ao fato de que ela parece continuar sendo a mesma da
infancia, que é o estudo. Para ele, os éxitos e os fracassos durante a aprendizagem
escolar continuam sendo os critérios fundamentais que os adultos utilizam para
avaliar os adolescentes.

O processo de ‘amadurecimento’, entdo, nao se da de forma tranquila, pois
estd condicionado & organizacdo da propria sociedade. Ele exerce influéncia na
formacdo da personalidade do adolescente, assim como as mudancas fisicas e
intelectuais. No entanto, a mais importante mudanga estd na capacidade de
formacéo dos conceitos, 0 que propicia ndo somente perceber melhor o mundo,
mas também atuar sobre ele, compreender melhor as suas emocdes e as suas
relagdes com a potencializagéo de sua consciéncia e autoconsciéncia.

As atividades principais, nesse periodo, sdo o estudo e a comunicacao
intima pessoal. Elkonin (1987), em suas investigagdes, percebeu que nesse
periodo ha a subordinacdo das relacbes estabelecidas com outros adolescentes,
através do que chamou de um *“codigo de companheirismo”. Isso explica a
observacdo que se faz de que os adolescentes, na fase inicial, preferem estar em
grupos. Essa esfera da vida comum com o companheiro ocupa, no periodo da
adolescéncia, um espago importante e, com isso, se estrutura o sentido pessoal da
vida e se forma a autoconsciéncia como “consciéncia trasladada do interior”.
Segundo Leontiev, o sentido € criado pela relacdo com aquilo que provoca a agdo
(motivo da atividade) e o fim da acéo. O sentido pessoal da escola é aquele que
ela tem para a sociedade. Leontiev pondera sobre a ideia de comunicagdo intima

pessoal da fase:

“8 Nos textos em espanhol, foi traduzida como actividad rectora. Nos textos em portugués, vemos
a traducdo “Atividade-guia”. Nesta tese, optamos por usar “Atividade principal”.
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Esta entrada do adolescente em um circulo mais amplo de
comunicacao ndo significa, no entanto, que o intimo, o pessoal,
passa agora para um tipo de fundo. Pelo contréario, precisamente
neste periodo e precisamente por essa razdo, ocorre um
desenvolvimento intensivo na sua vida intima, junto com a
companhia vem a amizade, que se alimenta de confidéncias
mutuas; trocas de mensagens, que perdem seu carater
estereotipado e descritivo, manifestando neles as experiéncias;
se planeja a manter um diario intimo e, inicia as primeiras
paixdes. (1983, p. 174, traducdo nossa)

O autor manifesta o seu entendimento de que o chamado “mundo interior”
é construido a partir das exigéncias sociais e, principalmente, das relagdes
estabelecidas com individuos do circulo de amizades dos adolescentes. Através
dessas relacGes, sobrevém uma nova reestruturacdo dos motivos da atividade, que
estimula o individuo e tem expressivas consequéncias sobre o desenvolvimento de
sua personalidade.

A escola adquire um papel importante na organizagdo dos motivos da
atividade, que nos mantém dispostos para a agdo. Na sociedade de classes como a
nossa, a personalidade se desenvolve de forma alienada e parcializada, pois o
sentido da atividade, que é pessoal, esta afastado do significado, que é social. Para
0 autor, a personalidade se desenvolve por meio das condigbes concretas e
histdricas de vida e o pertencimento do sujeito a determinada classe condiciona,
desde o inicio, o desenvolvimento de seus vinculos com o mundo circundante, a
maior ou menor amplitude de sua atividade prética, de suas comunicagdes, de seus
conhecimentos e das normas de conduta que assimila. Ainda sobre o
desenvolvimento da personalidade, o autor destaca que a “primeira base da
personalidade, que ndo pode ser ignorada por nenhuma concepcéo psicolégica é a
riqueza de vinculos do individuo com o mundo” (LEONTIEV, 1983 p. 178,
traducgdo nossa).

Conforme Elkonin (in Shuare, 1987, p. 120, tradugéo nossa), essta fase de
desenvolvimento é consistente com o estabelecimento de relagbes com outros
companheiros sobre uma base de certas normas éticas e morais, que acabam por
mediatizar os seus atos. O autor explicita que esse processo se da sobre uma base
de completa confianga e partilha da vida interna. A comunicacdo pessoal constitui

a atividade na qual sdo constituidos os pontos de vista gerais sobre a vida, sobre as
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relacbes entre pessoas, o futuro proprio; é nesse momento que se estrutura o
sentido pessoal da vida ou o plano de vida.

Assim, surgem as premissas para que se originem novas tarefas e motivos
relacionados & atividade conjunta, que se converte em atividade dirigida ao futuro
e adquire o carater de atividade profissional de estudo. Em concluséo,
consideramos, nesta tese, que a adolescéncia tem como atividades principais a
comunicagdo intima pessoal e a atividade profissional de estudo. Essas atividades
ndo sdo provenientes da organizacdo historica social e acabam por organizar o
universo que entendemos como adolescéncia e 0s proprios sujeitos que vivem e
convivem nesse periodo.

Destarte, podemos relacionar a formagéo de conceitos ao desenvolvimento
da capacidade de comunicagéo intima pessoal e a escolarizacdo como atividade
promotora do desenvolvimento. Levantamos as seguintes questdes: De qual escola
estamos falando? Como ela funciona? A escola e 0 ensino que temos no Brasil s&o
capazes de promover o desenvolvimento multilateral ou integral do ser humano?
No proximo tdpico, trataremos brevemente da histéria dessa modalidade de
ensino no Brasil e tentaremos trazer respostas, mesmo que provisorias, a essas

questdes.

3.2
Teoria historico-cultural e a trajetéria da formac&o de conceitos

Nesta secdo, expomos brevemente sobre Lev Semionovich Vigotski
(1896-1934), importante intelectual Bielorusso, de origem judaica, que trouxe
significativas contribuicdes a diversas areas do conhecimento, como a pedagogia,
a psicologia e a neuropsicologia. Seus principais trabalhos foram produzidos em
um periodo relativamente curto de sua vida, aproximadamente dez anos. Morreu
precocemente, possivelmente de tuberculose*, doenca muito comum na sua
época.

A presenga desta secéo justifica-se pelo fato de que Vigotski, juntamente
com seus continuadores, viveram em um periodo profundamente conturbado da

histéria moderna. Constatamos uma intensa e profunda relacdo dialética entre as

“ Para Prestes e Tunes (2018, p. 9), se “L. S. Vigotski ndo tivesse falecido de tuberculose na
madrugada de 11 de junho de 1934, seria, sem ddvida, mais um nome da enorme lista de mortos
pelas médos de Stalin no grande expurgo que ocorreu nos Gltimos anos da década de 1930 [...]".
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suas vivéncias e as suas produgdes cientificas. O pioneirismo de Vigotski se deve
a edificacdo de uma psicologia fundamentada nos principios do materialismo
histérico-dialético®® de Karl Marx e Friedrich Engels.

Os principiais fundamentos de Vigotski, em sua teoria sobre o psiquismo
humano, podem ser assim sistematizados: o primeiro € o da sua génese cultural; o
segundo é o carater materialista histérico do desenvolvimento humano; o terceiro
consiste em compreender que o psiquismo humano é fundamentalmente diferente
do psiquismo dos animais; e o quarto é que todas as funcbes psicoldgicas
humanas aparecem duas vezes na vida de um individuo, primeiramente no nivel
interpsicoldgico ou intersubjetivo e depois no intrapsicolégico ou intrasubjetivo
(SHUARE, 2016, p. 25). Esse processo, chamado de internalizagdo, foi
amplamente estudado por P. Ya. Galperin e N. Talizina, posteriormente. O
conceito serd examinado no capitulo 111, secdo 4.6 desta tese.

Vigotski compreendeu que a base do psiquismo humano se encontra na
sua acdo direta sobre a natureza, de maneira a obter dela as condi¢cOes materiais e
concretas da sua existéncia. Esse foi o ponto de virada de uma existéncia
governada pelas suas necessidades bioldgicas para o campo das necessidades
culturais. Essa relacdo com os objetos levou a construgdo de instrumentos e, ao
mesmo tempo, & produgdo dos signos. Foi um processo longo, que conduziu a
edificacio do psiquismo especificamente humano. E licito supor que exista uma
sociabilidade natural. No entanto, com o advento da vida social, o ser humano
transcende do bioldgico para o histdrico-social. Essa é a principal diferenca entre
0 psiquismo humano e o animal.

Assim, a atividade humana sobre a natureza culminou com a producéo dos
instrumentos e signos, o que contribuiu para a complexificagdo do psiquismo. Ao
interiorizar esses produtos da vida social, o ser humano transformou as fungdes
elementares, de origem biol6gica, em fungBes complexas ou superiores. O
desenvolvimento humano passou a tirar proveito da ordem social e histérica. E
por esse motivo que Vigotski afirma que, “no desenvolvimento cultural da

crianga, toda funcdo aparece duas vezes: primeiro a nivel social e mais tarde a

%0 A referéncia explicita ao materialismo histérico-dialético como orientador das ideias de Vigotski
aparece no texto conhecido como “Manuscrito de 1929”. O texto foi publicado em Educagdo &
Sociedade, ano XXI, n° 71, Julho/00 23. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v21n71/a02v2171.pdf>
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nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicoldgica), e depois no interior da

propria crianga (intrapsicoldgica)”".

Para Vigotski (2001, p. 149), “um desenvolvimento ndo € a simples
continuagdo direta de outro, mas ocorre uma mudanca do préprio tipo de
desenvolvimento — do biolégico para o histérico-social”. Dessa maneira, 0
psiquismo humano s6 poderia ser compreendido a partir do estudo de suas bases
materiais e historicas. A sua génese estad na atividade do homem que, ao atuar
sobre a natureza, transformando-a para atender as suas necessidades, transforma a
si e aos outros.

O seguinte paréagrafo elucida o papel desempenhado pelo método no

estudo das funcdes psicoldgicas:

[...] devemos esperar de antemd@o que, em linhas gerais, 0
préprio tipo de desenvolvimento histdrico do comportamento
venha a estar na dependéncia direta das leis gerais do
desenvolvimento histérico da sociedade humana. Com isso, o
préprio problema do pensamento e da linguagem ultrapassa 0s
limites metodol6gicos das ciéncias naturais e se transforma em
questdo central da psicologia historica do homem, ou seja, da
psicologia social; a0 mesmo tempo, modifica-se a propria
abordagem metodologica do problema. Sem tocar na questdo
em toda a sua plenitude, achamos necessario analisar os seus
pontos fulcrais, aqueles mais dificeis em termos metodoldgicos,
porém mais centrais e mais importantes para uma analise do
comportamento do homem baseada no materialismo dialético e
histérico. (VIGOTSKI, 2001, p. 149-150)

O autor elege o materialismo dialético e historico como a via a ser trilhada
para a compreensdo dos fendmenos tipicamente humanos, como, no exemplo, o
pensamento e a linguagem. Ele ndo descarta o método das ciéncias naturais, mas
constata a sua limitacdo; defende que as fungdes da linguagem e do pensamento
sdo de ordem bioldgico-cultural. Entendemos que esta seja a matriz que
fundamenta a teoria de Vigotski.

Nas palavras de Shuare (2016, p. 80), “a luta que Vigotski assumiu em
varias frentes, fundamentada em sua ampla e profunda cultura filoséfica e, em
particular, de um dominio criativo e surpreendente do marxismo [...]”, permitiu-
Ihe estabelecer uma proposta diferente daquelas que havia nas diversas

psicologias de sua época, procurando se distanciar das que entendiam a origem do

5 In: VYGOTSKI, L.S. Obras Escogidas. Vol. 111, p. 149, Moscou: Ed. Progreso, 2012,
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psiquismo por uma base cientifico-natural, ou entdo pela determinacdo social
direta, na busca cientificista positivista, ou ainda das que se baseavam em citagdes
dos classicos do marxismo. Para ele, faltava a psicologia escrever o seu ‘capital’,
por isso indicou que as bases dessa proposta estavam na teoria materialista
histérico-dialética.

Mas, para a compreensdo das ideias de um intelectual do porte de
Vigotski, é necessario nos remetermos & sua época e a sua historia, pois, conforme
ele mesmo dizia, os homens sdo produtos das vivéncias e das condicdes historicas
de seu tempo. Muito embora Vigotski tenha tido um tempo relativamente curto de
vida, a sua producdo cientifica contribuiu sobremaneira para a psicologia
soviética. Mesmo tendo sido censurada no periodo stalinista, foi restaurada e hoje
é reconhecida como uma relevante teoria.

O jovem Vigotski vivenciou pelo menos trés grandes revolugdes na antiga
Russia do inicio do século XX. A primeira, no periodo de 1904-1905, foi a guerra
travada contra o Japéo; a segunda foi a primeira tentativa de revolucéo de 1905,
ainda na Russia czarista. Esses eventos foram o prendncio daquilo que viria
ocorrer em 1917, que foi a grande revolugdo socialista, capitaneada pelo partido
Bolchevique®’. Segundo Hobsbawm (2002, p. 410), o fracasso dos russos na
guerra contra 0 Japdo foi um importante componente na derrocada do regime
Czarista. Nas palavras do autor: “a guerra russo-japonesa de 1904-1905, embora
tenha matado 84 mil japoneses e ferido 143 mil, foi um répido e humilhante
desastre para a RUssia, ressaltando no enfraquecimento do czarismo”.

Analisa o historiador “o macigo avanco eleitoral dos partidos socialistas e
operarios era agora auxiliado pela difusdo do sufrdgio democratizado, que lhe
permitia ser eficazmente registrado” e as “ondas de agitagdo operaria produziam
um avango ainda maior na for¢a do sindicalismo organizado” (HOBSBAWN,
2002, p. 119). Assim, no inicio do século XX, o mundo ocidental vivia uma
mudanca significativa em seu sistema politico, com um extraordinario aumento da
participacdo popular nas eleicdes. Os movimentos socialistas e operarios eram 0s

maiores defensores da participagéo popular nas decisdes dos governos.

52 Segundo Reed (2016), os bolcheviques (bolshinstvo —“membros da maioria”), constituiam o
partido politico que, em 1917, era autointitulado de Partido Comunista. Os bolcheviques pregavam
a insurreicdo proletdria e a tomada das rédeas do governo, a fim de acelerar o advento do
socialismo por meio da conquista, a forga, da indUstria, das terras, dos recursos naturais e das
instituicBes financeiras.
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Esses eventos e muitos outros vivenciados por Vigotski provocaram a
queda do império dos czares e a instalacdo de um ‘parlamento’, a chamada
Duma™, com a finalidade de acalmar os &nimos dos revoltosos. A eleicio para a
composicdo desse parlamento ocorreu de forma indireta e a participagdo da alta
burguesia era evidente, 0 que produziu grandes descontentamentos. Essa torrente
de mudangas do inicio do século XX, especialmente na Russia, culminou com a
constituicdo das Republicas Socialistas Soviéticas — URSS.

Foi nesse periodo, marcado por efervescéncias politicas e econbmicas na
Russia, que viveu o jovem L. S. Vigotski. No inicio de sua vida, o seu foco estava
principalmente na arte, passando depois pela educacéo, pela psicologia e até pela
neuropsicologia. Com o advento da revolucdo, Vigotski e seu grupo estavam
mergulhados nos estudos sobre o desenvolvimento humano, como forma de
contribuir para resolver os graves problemas educacionais da nova sociedade e,
assim, colaborar com a revolugdo. Conforme j& apontamos, ele ndo trabalhou
sozinho na edificagdo do que chamou de ‘nova psicologia’ ou psicologia geral.
Ele contou com o trabalho de outros dois importantes estudiosos, A. R. Luria e A.
N. Leontiev. O grupo ficou conhecido como a troika>.

Ha um litigio na biografia de Vigotski, em relacdo & existéncia efetiva da
troika. Guita Vigodskaia, a Unica filha de Vigotski, ndo tem divida de que o
grupo liderado por seu pai era muito unido e que seus membros compartilhavam
dos mesmos ideais. Em entrevista concedida a Prestes (2010, p. 254), foi indagada
sobre a existéncia da Troika: “Algumas fontes estrangeiras dizem que ndo existiu
a troika — Luria, Vigotski e Leontiev. A senhora acha que ela ndo existiu?”. Sua
resposta foi contundente: “como néo houve... sobre isso nem Luria e até mesmo
Leontiev ndo negava isso, s6 mais no final. Existiu sim a troika, e eles se
encontravam na nossa casal”.

Segundo ela, ainda na mesma entrevista, 0 grupo cresceu porque se
juntaram mais cinco proeminentes estudantes e pesquisadores, formando a
vosmiorka®>: Alexander Vladimirovich Zaporozhets (1905-1981), Levina Rosa

levguenievna [?], Lidia llinichna Bozhdvich (1905-1981) e Slavian Leia

% A duma, segundo John Reed significa, aproximadamente, “corpo deliberativo” uma espécie de
parlamento. A velha Duma Imperial, instituida em 1905, como finalidade de acalmar os animos,
ainda subsistiu até setembro de 1917.

¥ “Troika” em russo significa um comité formado por trés membros ou um carro conduzido por
trés cavalos alinhados lado a lado, ou mais frequentemente, um trend puxado por cavalos.

% «\/osmiorka” significa octeto, em russo.
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Salomonovna [?]. Trazemos aqui um trecho da entrevista de Guita, concedida a

Prestes, que ilustra o ponto de vista assumido:

E quando juntos comecgaram a pensar e desenvolver, a partir de
1927, a teoria histérico-cultural, entdo cada um desses
membros, até mesmo 0s estudantes, recebeu a sua tarefa
concreta. Ocupavam-se de pictogramas, cada um desenvolvia
Sseu eixo e, nas reunides da vosmiorka, cada um apresentava o
seu relatorio, discutia-se 0 que cada um conseguiu obter e se
planejavam o0s proximos passos. A troika existiu sim, eu
garanto. (Prestes, 2010, p. 1027)

Mesmo com o aumento do grupo, com a agregagédo de estudantes, a troika
possivelmente foi o ponto de unido de todos. Com a distribuicdo das tarefas de
pesquisa, 0 grupo passou a produzir muitos e novos conhecimentos, por muito
tempo. Ainda segundo Prestes (2010, p. 255), a filha de Vigotski concluiu: “de
fato, trabalharam praticamente juntos até a morte de Vigotski, que ocorreu em
1934. A troika existiu praticamente desde 1924 até 1934. E os dois [Leontiev e
Luria] estiveram no enterro de Vigotski”. Assim, ndo é possivel considerar que a
chamada troika tenha sido um mito.

Continuando com a narrativa histérica, no ano de 1924, ja no periodo da
URSS, o jovem Vigotski, com 28 anos, escreveu um dos seus mais
impressionantes textos, intitulado Psicologia pedagdgica, que ja trazia alguns dos
principios que seriam desenvolvidos posteriormente e comporiam a estrutura
tedrica. Prestes elucida que (2010, p. 47) “nesse livro refletem os desafios com o0s
quais a educagdo pos-revolucdo socialista vinha se deparando na URSS: a
formacdo do homem novo e de uma escola nova”. O texto citado, Psicologia
pedagdgica, estd inteiramente ligado & atividade préatica pedagdgica. Segundo a
autora, “ja pode ser observada a abordagem dialética sobre o desenvolvimento” e
0 “papel do ambiente social”.

Vigotski produziu intensamente: cerca de 270 trabalhos, num periodo de
dez anos. Destacamos outros dois textos que em nosso entendimento,

revolucionaram o pensamento psicolégico: “El problema del desarrollo de las

% Na biografia de L. S. Vigotski, escrito por Vigodskaia & Lifanova (1996) aparecem 274
trabalhos.
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funciones psiquicas superiores” (1931/1995) e “Pensamento e linguagem®”” ou “A
construcdo do pensamento e da linguagem” (1934/2001), o Gltimo texto escrito
pelo autor.

Em relacdo ao primeiro texto, o autor discute o problema, o método, a
estrutura e a génese das fungdes psicoldgicas superiores. Vigotski estudou os
processos de constituicdo das fungdes psicoldgicas essencialmente humanas, que
“sdo produtos do desenvolvimento histérico da humanidade e que também traz na
sua ontogénese a sua histéria peculiar”®®,

No prélogo do ultimo texto, o autor discorre sobre as pesquisas realizadas
no campo da linguistica e do pensamento necessarias para a sua composi¢do
(VIGOTSKI, 2001, p. 16). Segundo ele, foi o resultado de um longo periodo de
investigacOes: “o estudo do pensamento e da linguagem abrange inevitavelmente,
uma serie de campos mistos e contiguos do conhecimento cientifico” (XXXX).
Ainda: “a comparacdo dos dados da psicologia da linguagem e da linguistica, do
estudo experimental dos conceitos e da teoria psicologica da educacdo foi
inevitavel neste processo”.

No final do prélogo, afirma que “o tema do pensamento e da linguagem é
questdo fulcral de toda a psicologia do homem”. No mesmo texto, apresenta 0s
estudos sobre o processo de formagdo de conceitos, tema que serd tratado com
maior profundidade na préxima secéo 4.

Na era do stalinismo, os textos escritos por Vigotski, foram considerados
perturbadores e proscritos, sendo banidos por cerca de 20 anos, de 1936 até 1956.
Mesmo assim, nesse periodo, os seus discipulos continuaram a desenvolver
estudos baseados em suas ideias.

Conforme explicitado, o objetivo desta se¢éo foi apresentar brevemente o
contexto historico da psicologia de Vigotski e expor sobre o movimento de
criacdo de suas ideias. Vigotski, como qualquer outro autor, é produto do seu

tempo.

% No Brasil foi publicado um livro de A. R. Luria com o titulo “Pensamento e linguagem: as
Gltimas conferéncias de Luria”. Trata-se de uma obra do préprio Luria. Entretanto, o titulo causa
certa confusdo.

%8 Obras Escogidas — Tomo IV — [?], traduc&o nossa.
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3.2.1
A trajetdria que leva a formacéo dos conceitos

Vigotski (2001, p. 174) constatou que o processo que culmina com o
desenvolvimento dos conceitos é complexo, com avangos e possiveis retrocessos,
consequentemente, ndo é um processo linear. Em suas pesquisas, Vigotski e seus
colaboradores definiram que o desenvolvimento de conceitos envolve trés
estagios: (1) o pensamento sincrético; (2) o pensamento por complexos; e (3) o
pensamento conceitual.

Para Vigotski®®, o estagio do pensamento sincrético é tipico das criancas
que se encontram no inicio da primeira infancia, quando o pensamento se
caracteriza pela formagdo de uma pluralidade ndo informada e ordenada de
objetos. Esse amontoado de objetos do mundo, organizado de forma
indiferenciada no seu pensamento, tem implicacdes sobre o sentido da palavra ou
do signo. Nesse estigio, o significado da palavra € um encadeamento ndo
discriminado de objetos e coisas, organizados em uma imagem combinada que
ndo pode ser desmembrada.

Mesmo assim, com um vocabulario restrito de palavras, dotadas ainda de
pouco significado, a crianga pode produzir alguns lagos objetivos entre os objetos,
coincidindo sobre o significado das mesmas palavras estabelecidas na linguagem
do adulto. Entretanto, os caminhos sé&o diferentes, pois esses conceitos ainda estao
atrelados aos contextos em que foram aprendidos. Mesmo onde os significados da
crianca parecem coincidir com os do adulto, eles s&o produtos da mistura
sincrética de ideias, imagens e representagdes.

A transicdo do primeiro estagio para o segundo se d& a partir do momento
em que as criancas ja possuem algum significado bésico das palavras. Esse
estdgio também conduz & formacgdo de vinculos, ao estabelecimento de relagdes
entre diferentes impressoes reais, ao ordenamento e sistematizacéo da experiéncia
da crianca. No entanto, os objetos ndo s&o agrupados por vinculos subjetivos que
acabaram de surgir no pensamento da crianca, mas por vinculos que agora sdo
objetivos e que realmente existem nos objetos.

Vigotski (2001, p. 178) designou esse estagio longo e complexo como

pensamento por complexos. Os objetos sdo agrupados segundo as estruturas

* Ibid., p. 175.
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complexas dos objetos particulares. Nesse periodo, mais que a internalizacéo de
significados prontos, a crianga esta construindo o seu vocabulério de palavras. Ela
j& consegue unificar objetos homogéneos em um grupo comum e torna-los
complexos utilizando vinculos objetivos que descobrem através dos proprios
objetos. Para Vigotski, em vez do pensamento “nexo desconexo”, quando ha
ligacdo e quando ndo ha ligagdo entre as partes, que serviu ao pensamento
sincrético, os agrupamentos que sdo feitos agora entre os objetos sdo baseados nas
caracteristicas peculiares que estdo presentes, naquele momento, em seu campo
perceptual.

O estagio de pensamento por complexo constitui um avango no processo
que conduz a formagdo dos conceitos cientificos, no periodo da adolescéncia. As
leis do pensamento por complexo séo, ainda, completamente diferentes da lei dos
conceitos. Vigotski® explica que mesmo a linguagem dos adultos ainda mantém o
que ele chama de residuos do pensamento por complexos. O que distingue o
pensamento por complexo do pensamento sincrético é o fato de que, neste altimo,
a crianca ja consegue produzir um vinculo mais concreto e factual entre os objetos
de um grupo e se baseia em sua experiéncia imediata.

O pensamento por complexo é a generalizag¢do ou a unificacdo de objetos
heterogéneos concretos, mas o vinculo é variado e qualquer possibilidade pode
levar a crianga a incluir um determinado elemento no complexo. Para isso, basta
que a crianca constate que existe algum traco caracteristico entre objetos. Esse
processo é diferente daquele que ocorre com o conceito, que € a uniformidade dos
vinculos entre os objetos. O conceito se caracteriza por sua generalidade. Todos
os elementos de um grupo estdo vinculados a uma totalidade expressa em um
conceito, e, através desse conceito, estdo ligados entre si, num vinculo do mesmo
tipo.

Nos estudos do pensamento por complexo, hé diversas fases, formando
um sistema. Esse sistema de complexos fundamenta as generalizagcbes que
aparecem no pensamento da crian¢a. Nas pesquisas realizadas por Vigotski e seus
colaboradores, foram encontradas, pelo menos, cinco fases do pensamento por
complexos: (1) complexo associativo; (2) complexo de colegdes; (3) complexo

em cadeia; (4) complexo difuso; (5) pseudoconceito.

% Ibid, p.180.
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1) Complexo do tipo associativo: baseia-se em todo e qualquer nexo que a
crianga note entre os objetos. E um tipo de associagdo por semelhanga, em que
qualquer conexdo entre o objeto do nucleo e outro ja é suficiente para que a
crianga inclua esse objeto no grupo e o designe pelo “nome de familia”. A
conex&o ndo tem de ser necessariamente um traco comum — como cor ou forma —,
uma semelhanca ou regularidade no espaco — como estar perto ou longe, acima ou
abaixo. Pode ser o critério usado pela crianca para estabelecer a ligacdo. Para a
crianga que se encontra ainda na primeira infancia, a palavra deixa de ser o nome
proprio do objeto. Em outros termos, a palavra torna-se 0 nome de um grupo de

objetos “familia”.

2) Complexo do tipo colegdes: as criangas costumam combinar os objetos pelas
impressdes que causam nelas. Os objetos sdo combinados por qualquer trago que
difiram, complementando-se mutuamente. Nas experiéncias de Vigotski (2001),
as criangas tomavam objetos que diferiam da amostra pela cor, forma, tamanho,
ou qualquer caracteristica percebida. No caso das cole¢bes, as escolhas dos
objetos ou coisas, pelas criangas, sdo feitas por contraste com o atributo da
amostra que tomaram como base do agrupamento.

O resultado é uma colecdo das cores e formas presentes no material da
experiéncia. As vezes, a forma de pensar da crianca se combina com a forma
associativa, o que produz uma colecdo baseada em principios mistos. Outro
aspecto relevante diz respeito a dificuldade encontrada em se manter fiel ao
principio que originalmente aceitara para base da selecdo. Essa fase constitui uma
das mais longas e persistentes do desenvolvimento infantil. Por exemplo, um
copo, um prato ou uma colher podem ser um exemplo comum do complexo por

colegdes com que a crianga convive no dia a dia.

3) Complexos do tipo cadeia: referem-se a uma jungdo dindmica e com
sequéncia isolada de determinado objeto, sendo o significado transmitido de um
para outro. O atributo varia durante todo o processo. O tipo de nexo ou a forma
como cada parte da cadeia se articula com os precedentes ou subsequentes néo
apresenta coeréncia, considerando que a amostra inicial ndo é relevante. Cada

parte ou elo pode atrair mais uma série de objetos. Esse complexo pode ser
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considerado a forma pura do pensamento por meio de complexos, visto ndo ter um
ndcleo, estabelecendo-se relagdes entre elementos isolados, adquirindo, dessa
forma, uma qualidade vaga e flutuante. O tipo e a natureza das ligagGes podem
mudar de um elo para outro imperceptivelmente. Muitas vezes, uma semelhanca

remota é suficiente para criar uma ligacéo entre as partes da cadeia.

4) Complexo do tipo difuso: é marcado pela fluidez do atributo que une seus
elementos individuais. Os complexos resultantes desse tipo de pensamento sdo téo
indefinidos que podem ndo ter limites. A crianca constrdi surpreendentes
complexos que se tornam ilimitados pela universalidade das ligagdes envolvidas.
Percebe-se que, nesta fase, a crianca ainda permanece nos limites dos vinculos
concretos entre 0s objetos. Os vinculos que as criangas produzem entre 0s objetos
muitas vezes se baseiam em tragos incorretos, indefinidos e flutuantes. Isso
ocorre, principalmente, quando os objetos estdo fora dos conceitos cotidianos da

crianga.

5) Complexo de pseudoconceito: Neste tipo de complexo, a generalizagéo que a
crianga faz € muito semelhante a forma empregada pelo adulto em sua atividade
intelectual. No entanto, externamente, a crianca faz uma associagéo do tipo por
complexo, utilizando, para isso, caracteristicas objetivas e concretas dos objetos, e
ndo uma generalizacdo abstrata, que € caracteristica do pensamento por conceitos.
Em termos externos, é possivel constatar a formacgdo de um conceito; no entanto,
em termos internos, verificamos a existéncia de complexos. Essa diferenca € que
leva a constatarmos que estamos diante de pseudoconceitos.

A transicdo dos pseudoconceitos para conceitos verdadeiros ocorre de
forma imperceptivel pela crianca, uma vez que, no inicio, os pseudoconceitos
coincidem com os conceitos dos adultos. Apesar de o pensamento do adulto
utilizar, essencialmente, o pensamento através de conceitos, ele nao é
completamente abandonado.

Esse sistema de complexos fundamenta as generalizagbes que aparecem
no pensamento da crianga. A fim de estudar os conceitos, Vigotski (2001, p. 153)
propds um metodo que ele préprio denominou de sintético-genético, uma vez que
estudou a formacéo do conceito, a partir de uma série de elementos que formam o

proprio conceito, além do processo que o origina. A partir desses estudos
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empiricos, o pesquisador deparou-se com diversas fases do pensamento por
complexos, até a formacdo do que ele chamou de pseudoconceito. O autor
considera essas formacgdes como conceitos potenciais.

Ele descobriu que o pseudoconceito constitui uma generalizagdo que a
crianca faz, muito semelhante & forma empregada pelo adulto em sua atividade
intelectual. No entanto, externamente, a crianga faz uma associagdo do tipo por
complexo, utilizando para isso caracteristicas objetivas e concretas dos objetos e
ndo uma generalizacdo abstrata, que é caracteristica do pensamento por conceitos
préprio dos adolescentes.

A fim de guiar a nossa reflexdo, trazemos as seguintes questfes: O que é
atividade? Como a atividade se estrutura? Como se da a atividade educacional?
Qual a relacdo entre atividade, consciéncia e personalidade? Qual o papel da
motivacdo na atividade? Quais as etapas da formagédo da formagéo de conceitos?

O que é o processo de interiorizagdo? Como ele se da?
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Teoria da atividade de A. N. Leontiev e a aprendizagem
escolar

La actividad del hombre no modifica historicamente su
estrutura general, su “macroestructura”. Em todas las etapas del
desarrollo histérico se lleva a cabo a través de acciones
conscientes em las cuales se efectla la transicion de las metas a
produtos objetivos y se subordina a los motivos que la
estimulan. Lo que se modifica radicalmente es el caracter de las
relaciones que ligan entre si las metas y los motivos de la
actividad. (LEONTIEV, 1984, P. 118)

A categoria atividade, utilizada na compreensdo do homem como um ser
social, remete-nos a Karl Marx®! e Friedrich Engelsez. Através desses estudos,
Marx utiliza o conceito de trabalho como fundamento do capital e como categoria
ontogenética. Essas ideias fundamentaram o papel da atividade na constituicdo do
psiquismo humano pela escola soviética. Elas sdo fundamentais na constituigao
das vérias teorias que entendem a atividade como fundamento do psiquismo
humano. Nos topicos a seguir, abordamos a Teoria da Atividade de A. N.
Leontiev, procurando destacar o papel da atividade escolar na constituicdo do
psiquismo. Segundo Talizina, no caso da educagdo escolar, a aprendizagem
constitui um dos tipos de atividade predominante. Sua particularidade consiste em
que, durante a sua realizagdo, o sujeito ndo tem nenhum outro objetivo que néo
seja a assimilacdo da experiéncia social (TALIZINA, 2000, p. 56, traduc&o nossa).

A Teoria Psicologica Geral da Atividade ou unicamente Teoria da
Atividade (TA) é um constructo tedrico-metodoldgico edificado por Aleksei
Nikolaievitch Leontiev (1903-1979) e seus colaboradores mais proximos A. V.
Zaporozhets (1905-1981) e L. I. Bozhovich, no comego dos anos de 1930, na
cidade de Rharkov. Estas ideias aparecem mais desenvolvidas na sua mais
conhecida obra, Atividade, Consciéncia e Personalidade (1978, 1983, 1984) 63

SA primeira ideia do papel do trabalho na constituicdo do homem se encontra na obra de Karl
Marx, escrita em 1844, “Manuscritos filos6ficos e econdmicos”. Essas ideias aparecem em quase
todas as obras do autor, sendo enormemente desenvolvidas na sua maturidade, em “O capital”,
publicada em 1867.

%2No caso de F. Engels, destacamos a obra “Sobre o papel do trabalho na transformagéo do macaco
em homem”, datada de 1876.

8 Tivemos acesso a trés edicbes da obra de A. N. Leontiev, “Actividad, conciencia y
personalidad” (1974), em lingua espanhola: argentina (1978); cubana (1983); e mexicana (1984);
além de uma edigdo de dominio publico, em lingua portuguesa - Brasil (1978). A partir de nossa
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cujos principais fundamentos sdo a constituicdo historica da relagdo homem-
mundo e a indispensivel e fundamental mediacéo instrumental. Nas palavras do
proprio autor: “nas criancas a atividade objetivada adquire uma estrutura
instrumental, enquanto que a comunicacdo se torna verbal, por intermédio da
linguagem” (Leontiev, 1983, p. 170, traducéo nossa).

Para ele, a relagdo que as criangas muito pequenas estabelecem com as
coisas € sempre mediada pelas pessoas que as circundam. Em outras palavras, a
atividade aparece cada vez mais realizada por meio dos vinculos da crianga com
as pessoas, atraves dos objetos. Assim, com a mediacdo instrumental, amplia-se o
psiquismo, com o desenvolvimento da linguagem e a formagé&o dos conceitos. As
ideias de Leontiev sdo consideradas inovadoras porque, ao contrério das
psicologias voltadas aos processos de desenvolvimento especificamente internos,
ele propGe uma correlagdo entre a atividade interna e externa. Esse processo de
interiorizacdo das atividades externas esta relacionado aquelas propostas por
Vigotski (1931) e seus colaboradores.

Nos primeiros anos da Revolugdo Russa, houve uma intensa e frenética
alteracdo nas bases das ciéncias soviéticas, uma vez que as mudancas na
sociedade e nos modos de produgdo, naquele momento, exigiam mudangas na
I6gica do pensamento dos intelectuais, de modo a colaborar com 0s processos em
vigor. Foi a partir desse movimento que apareceram os trabalhos do grupo de
Vigotski, cujo objetivo era produzir uma psicologia geral, fundamentada no
materialismo histdrico e dialético.

Apesar de Marx néo ter produzido uma teoria psicol6gica, muitos dos seus
constructos foram utilizados para erigir a psicologia historico-cultural e, por
conseguinte, a Teoria da Atividade de Leontiev. A ideia de atividade como
fundante do psiquismo humano é vastamente encontrada na obra de Marx, mesmo
considerando que 0 seu objetivo ndo era produzir uma teoria do psiquismo.

De muitas maneiras, ele defende a atividade pratica humana como a base
da construcdo da consciéncia e da individualidade humana. Sob a perspectiva da

sua ontologia, o psiquismo humano foi forjado através da atividade de trabalho. O

andlise, optamos pela cubana, por considera-la mais fiel a obra do autor, uma vez que foi traduzida
diretamente do original em russo. Entendemos ser fundamental a leitura dessa obra para a
compreensdo da Teoria Geral da Atividade.
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sentido de trabalho de Marx® é a base que fundamenta a ideia de atividade de

Leontiev. O trecho a seguir esclarece melhor essa ideia:

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a
natureza, processo este em que 0 homem, por sua propria acao,
medeia, regula e controla seu metabolismo com a natureza. Ele
se confronta com a matéria natural como com uma poténcia
natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar da matéria natural
de uma forma (til para sua propria vida, ele pde em movimento
as forcas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos e
pernas, cabeca e maos. Agindo sobre a natureza externa e
modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua prépria natureza. (MARX, 2013, p. 327)

O trabalho, conforme o autor, constitui a prépria esséncia do homem, e é a
atividade segundo a qual o homem é forjado. Portanto, a sua esséncia provém da
relacdo que ele estabelece com as coisas da natureza. Diferentemente dos animais,
0 homem transforma a natureza para conseguir as condigdes de sua existéncia.
Para Leontiev®™ (2013, [?], traducdo nossa), o trabalho mediante instrumentos
coloca 0 homem ndo somente diante de objetos materiais, mas também frente as
interacdes. A atividade, vista dessa maneira, se da num processo de intercambios
com outros homens.

Consideramos oportuno elencar as seguintes questdes a serem elucidadas
neste capitulo: O que é atividade? Qual é a sua estrutura? A estrutura da
atividade externa é a mesma da interna? Qual a correlagdo entre atividade,
personalidade e a consciéncia? Qual o papel do motivo e dos processos
motivacionais para a sustentacdo da atividade? Qual o papel da atividade na
constituicdo da vida mental do sujeito?

Conforme j& exposto, a ideia de atividade como responsavel pela génese e
a estrutura do psiquismo humano aparece nos escritos de Marx e Engels, sob a

denominacéo de trabalho. O homem nasce homem como espécie (Homo Sapiens)

% Em sua obra O Capital — Livro | (1867), podemos encontrar diversos sentidos para atividade,
geralmente com algum qualificativo: “atividade produtiva”; “atividade laboral”; “atividade
orientada a um fim”; “atividade orientada a transformacdo”; “atividade artesanal”; “atividade
operativa”; “atividade intelectual”,etc. Nos manuscritos, conhecidos como Grundisse (1858),
atividade aparece como: “atividade subjetiva”; “atividade criadora”; “atividade puramente
abstrata”; “atividade formativa”; “atividade mediadora”; “atividade viva”; “atividade criadora” etc.
8«E| hombre y la cultura”, 1969. Texto obtido através de recurso eletronico. Disponivel em:
<https://omegalfa.es/downloadfile.php?file=libros/el-hombre-y-la-cultura.pdf> Acesso em: 15 jun
2018.
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e evolui biologicamente desenvolvendo, no decorrer de sua filogenia, as
caracteristicas que o caracterizam como ser humano. A passagem do homem
como espécie ao género humano é resultado de aquisi¢des historicas, que ndo séo
incorporadas diretamente nele e nem em suas disposi¢cdes naturais (genéticas).
Para o autor, a fonte verdadeira que permite ao homem desenvolver seus poderes
e aptiddes resulta do desenvolvimento histérico-social, sdo os objetos que contém
em si a atividade das geragOes anteriores, resultado do desenvolvimento
intelectual da espécie humana (LEONTIEV, 2013, [?]) .

O homem, através da atividade orientada a um fim, produz objetos que séo
Uteis & manutencdo de sua vida. No trajeto de sua existéncia, adquirem as fungdes
especificamente humanas. Isso coloca-o nos ombros das geragdes que o0
antecederam, elevando-o muito acima da espécie, através do que se conhece como
cultura. Portanto, o ser humano, ao nascer, estd hominizado, porém, nao
humanizado. O processo de humanizagdo depende da apropriagdo da cultura em
interacdo com outros individuos ja “humanizados”. Cada individuo, tomado a
parte, aprende a se tornar homem. Viver em sociedade néo é suficiente com o que
a natureza da no nascimento. Deve-se assimilar o que a humanidade alcangou no
curso de seu desenvolvimento histérico. (LEONTIEV, 2013, p. 8, traducdo nossa)

A Teoria da Atividade desenvolvida por Leontiev sofreu alteragdes e
ampliagdes no decorrer do tempo. Conforme Longarezi e Puentes (2017, p. 8),
muitos autores soviéticos deram continuidade as ideias de Leontiev, dentre os
quais D. B. Elkonin (1904-1984), que estudou o problema da periodizagdo do
desenvolvimento psiquico na infancia; Leonid V. Zankov (1901-1977), sobre o
ensino e o desenvolvimento; A. V. Petrovsky (1924-2006) com relagdo a
imaginagdo; P. Ya. Galperin (1902-1988) que trabalhou com a formacdo de
conceitos e as agdes mentais; V. Davydov (1930-1998), que estudou os principios
didaticos da escola tradicional e os principios do ensino para o futuro; e, N. F.
Talizina (1923), que se dedicou aos processos de formacéo da motivacéo escolar.

Para Leontiev responde a seguinte questdo “O que é a vida humana?”
(1984, p. 66) asseverando que “a vida humana é um conjunto, ou mais

precisamente, um sistema de atividades que se substituem umas as outras”. Para

% Esta citacdo de A. N. Leontiev, esta no texto “El hombre y la cultura”. Trata-se do terceiro
capitulo do livro “El hombre nuevo”, de 1969. O material digital ndo tem ndmero de paginas.
Disponivel em: link  <https://omegalfa.es/downloadfile.php?file=libros/el-hombre-y-la-
cultura.pdf>.
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ele, € na atividade que se tem a transicdo do objeto & sua representagdo subjetiva,
que é a imagem. Por meio da atividade é que sdo produzidos os espagos de trocas
entre 0s polos “sujeito-objeto” e é por meio dela que se objetiva a personalidade.
A atividade é uma unidade da vida mediada pelo reflexo psiquico, cuja funcéo
real é de orientar o sujeito no mundo dos objetos.

Assim, para 0 autor, os processos psicologicos tém a ver com a atividade
de individuos concretos, que transcorre das condi¢des de uma coletividade aberta
entre as pessoas que o rodeiam que interagem ou sozinha com o mundo
circundante dos objetos (LEONTIEV, 1983, p. 67, traducdo nossa). Ele sustenta
que a introducdo da categoria atividade na psicologia de sua época, assim como
agora, suscitaria problemas tedricos que demorariam muito tempo para serem
resolvidos.

O trabalho, conforme o entendimento de Marx, é a atividade fundante do
ser social. Da mesma maneira que o homem modifica a natureza, a fim de
produzir as condicdes de sua existéncia material, ele também modifica e produz a
sua psique, portanto, ele foi forjado a partir das condigbes concretas de sua
existéncia. A psique humana é derivada de elaboragfes coletivas e das relagdes
sociais advindas dessas atividades.

Para Leontiev, o trabalho fisico, que é responsavel pelas transformacoes
dos objetos, se tornou gradativamente mais “intelectual” ou mental. A atividade
interna humana (cognoscitiva) é completada por atividades externas. H& um
movimento constante entre a atividade externa e a interna. Estes movimentos
somente sdo possiveis porque elas possuem uma mesma estrutura geral
(LEONTIEV, 1983, p. 81, traducdo nossa).

Afirmar que a atividade interna, por sua organizacdo, se origina da
atividade prética externa, ndo quer dizer que assim ela se afasta dela, mas que
mantém uma relagdo fundamental e bilateral. Portanto, trata-se de uma relagdo
dialética: aquilo que é internalizado também passa a ser externalizado, e vice-
versa. Apesar dessa constatacdo, na nossa sociedade, devido a divisdo social do
trabalho e a divisio em classes, a atividade interna ou intelectual é muito
valorizada, em detrimento da atividade externa (pratica) e, como consequéncia,
adquire grande projecao.

Esta supervalorizacdo da atividade interna em prejuizo da externa €

consequéncia da historica divisdo da sociedade em classes sociais: nas classes
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mais baixas encontram-se 0s artesaos e, nas mais altas, os intelectuais, ou aqueles
considerados nobres. Portanto, a nossa sociedade desde hd muito tempo, é
dividida entre aqueles que tém os saberes praticos e aqueles que possuem 0s
saberes intelectuais. Isso pode ser facilmente verificado na concepgéo de escola e
educacio da nossa sociedade. A classe trabalhadora sio oferecidas escolas onde
os individuos se preparam para as atividades praticas; aos filhos da classe

burguesa, detentora dos meios de produgdo, € reservado um saber mais

‘intelectual’.

4.1
Estrutura geral da atividade externa e interna

A atividade contém componentes que formam uma estrutura composta
pelos seguintes elementos: a necessidade (biologicas e/ou espirituais) > o
motivo = o objeto (motivo real) = e as condig¢Oes para a sua execugdo. Toda
atividade humana é direcionada a um objetivo. A unidade entre o objetivo e as
condigdes conforma a tarefa ou a acéo a ser executada. (LEONTIEV, 1983, p. 82,
traducdo nossa). Essas sdo as condicdes bésicas para o desencadeamento de uma
atividade. Um exemplo de Leontiev (1983, p. 83) clarifica a ideia: um sujeito esta
com fome (necessidade de comer) e pode satisfazer essa necessidade se buscar
comida (objeto). Encontra-se motivado para a atividade de buscar comida quando
sente a necessidade de comer e quando idealiza um objeto que possa satisfazé-lo.
Propdem-se, entdo, objetivos: o que poderd fazer em termos de acBes para
satisfazer a sua necessidade?

Assim, uma atividade € constituida de uma série de agdes e operacgdes.
Como vemos, a necessidade constitui o fator desencadeador da atividade; ela
motiva o sujeito a ter objetivos e a realizar agdes pertinentes. No caso da educacéo
escolar, o produto da atividade do estudante sdo as novas possibilidades
cognoscitivas e as novas acdes praticas. Assim, a aprendizagem se dirige a
satisfacdo de uma necessidade cognoscitiva (TALIZINA, 2000).

No entanto, nem todo conjunto de agdes forma uma atividade. Uma
atividade configura-se, sempre, pela existéncia de uma necessidade. Ela constitui

a categoria fundamental no materialismo historico-dialético. A atividade pratica
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sensorial d& origem ao desenvolvimento histérico-social dos seres humanos. Ela
se caracteriza, principalmente, pelo seu carater objetal.

Conforme Talizina®, tanto a atividade prética externa como a interna
possuem uma estrutura andloga. A atividade interna representa uma atividade
material, externa, modificada, evidenciando a relacdo dialética estabelecida entre
a vida material ou social e o psiquismo.

Acerca das atividades com objetos, Leontiev (1983) define:

A atividade é uma unidade molar ndo aditiva da vida do sujeito
corporal e material. E num sentido mais estreito, é dizer, que a
nivel psicoldgico, esta unidade da vida se vé mediada pelo
reflexo psiquico, cuja funcdo real consiste em que este, oriente
0 sujeito no mundo dos objetos. (LEONTIEV, 1983, p. 66,
tradugdo nossa)

7

Dessa maneira, a atividade ndo é uma simples reagdo do sujeito ou
tampouco um conjunto de reagdes, mas um sistema que possui uma estrutura de
funcionamento, com ligagOes internas, conversdes e acréscimos. Como atividade
molar, o autor quer expressar a forga da atividade na constituicdo do psiquismo. A
realidade externa é objetivada e subjetivada pelo individuo, através do reflexo
psiquico. E através da atividade que os sujeitos, na relagio com os objetos, fazem
a transicdo para a sua forma subjetiva, e nessa produgdo ele objetiva a sua
personalidade. Esse sistema ndo é mecénico, como parece; 0 sujeito € ativo e
consciente durante 0 processo.

Até agora foi apresentada a ideia de atividade sob uma perspectiva mais
genérica. Porém, os seres humanos sempre estdo em presenca de atividades
especificas. A principio, 0 que desencadeia uma atividade € sempre uma
necessidade do sujeito frente a determinado objeto. Para Leontiev (1961), a

necessidade é um estimulo que promove a acéo do sujeito:

A necessidade do organismo manifesta-se em uma
excitabilidade que aumenta conforme determinadas influéncias.
Nas formas mais simples, a excitabilidade aumenta de acordo
com as influéncias diretas e incondicionadas, ou se ja, no
sentido daquelas que por si mesmas sdo capazes de mudar o
estado do organismo na direcdo necessaria (esta é, por exemplo,
a influéncias das substancias alimenticias sobre o organismo).

¢ Ibid., p. 18
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Nas formas mais complicadas e derivadas, a necessidade é a
excitabilidade aumentada em relagdo as influéncias que por si
mesmas ndo podem mudar o estado do organismo, mas que
estdo conectadas com influéncias diretas determinadas e
desempenham em relagdo a elas uma funcédo de sinal (este é, por
exemplo, o tipo de excitabilidade aumentada que tem um
animal faminto diante do cheiro ou da visdo da comida).
(LEONTIEV, 1961 in LONGAREZI & PUENTES, 2017, p.
39-40)

A necessidade de alimento, que chamaremos de primarias, € decorrente de
uma programacgdo natural do sujeito; sdo, portanto, incondicionadas. AS
necessidades, que no inicio da vida do sujeito sdo primérias, como a de alimento,
véo se tornando cada vez mais complexas. Para uma crianga muito nova, a
satisfacdo de uma necessidade como a de alimento vai se tornando condicionada,
pois lentamente serd associada ao tipo de alimento oferecido, ao horario de
alimentacdo, ao carinho recebido, etc.

No decorrer do tempo, essas necessidades adquirem tal complexidade que
a sua satisfagdo segue por vias indiretas ou por caminhos nem sempre especificos.
Mas de qualquer forma, diante de uma necessidade, produz-se um aumento na
excitabilidade do organismo, preparando-o para a agdo. O cheiro do alimento, a
sua cor e a sua consisténcia provocam uma mudanga no organismo, agindo como
uma espécie de sinal excitatorio. A medida que aumenta a relagdo do sujeito com
0 Seu meio e as suas relagbes se tornam mais efetivas, ocorrem marcantes

mudangas nas suas necessidades. Para Leontiev (1961):

[...] @ medida que se complica a estrutura dos organismos, suas
necessidades sdo mais complexas, mais ricas e variadas. Estas
sdo, sobretudo, ricas e variadas no homem; nele adquirem novas
particularidades qualitativas e estdo submetidas a leis que atuam
unicamente na vida social. (LEONTIEV in LONGAREZI &
PUENTES, 2017, p. 40)

Conforme os seres humanos vdo ampliando as suas relagbes com os
objetos, surgem novas e complexas necessidades. Leontiev considera que existe
uma lei geral do desenvolvimento das necessidades no ser humano, que séo de
ordem socio-histdrica. A necessidade humana desenvolve-se & medida que a
crianga amplia o seu circulo de objetos e meios para satisfazé-la e sobre essa base

ampliada de objetos e meios, se enriquece e se desenvolve a necessidade
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correspondente. No decorrer do desenvolvimento histérico dos seres humanos,
apareceram necessidades que antes ndo existiam, de ordem material, superior ou
espiritual, caracterizadas pelo seu carater eminentemente social.

Para satisfazer as necessidades espirituais, como as da arte e do préprio
conhecimento, sdo necessarias determinadas condi¢fes materiais como livros,
instrumentos, 0 acesso a internet, etc. Por outro lado, as necessidades relacionadas
a vestimenta, por exemplo, incluiriam exigéncias do tipo estético e do tipo social.
O que distingue uma atividade de outra, entdo, é o proprio objeto da atividade.
Leontiev considera que o objeto da atividade é o seu motivo (1983, p. 83,
tradugdo nossa). Leontiev considera que o objeto constitui 0 seu motivo real; no
caso da educacdo, o objeto é o conhecimento. Em sintese, uma atividade esta
sempre orientada a satisfazer uma determinada necessidade, que é satisfeita
quando encontra o seu objeto e, por conseguinte, novas necessidades surgem.

No caso do processo educativo, o objeto, que € 0 que move 0 sujeito para a
acdo, ndo estd muito claro. Isso explicaria, em parte, o desanimo dos estudantes
em exercer a atividade de estudo. Ela ndo é vista como prazerosa, uma vez que
ndo se percebe o seu motivo real. E claro que o motivo real seria a socializagio
dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, objetivando a
formacdo do ser humano, mas que ndo esta acessivel & consciéncia da crianca
pequena.

Nesta investigacdo, percebemos que o estudante estd alheio ao objeto de
estudo ou desviado para objetivos postos por uma sociedade que valoriza o
produto/mercadoria. Em consequéncia, ele, por vezes, ndo compreende
exatamente o motivo de sua atividade, ou as agdes e as operacdes propostas pelas
professoras. Por vezes, os estudantes ouviram das professoras que o ato de estudar
tem por finalidade a preparagdo para o trabalho ou entdo para realizar uma
avaliacdo que lhe permitia a entrada num curso superior, e assim, se preparar
melhor para o exercicio do trabalho.

Uma atividade é formada por um conjunto de vérias a¢des, como vimos.
Essas acOes sdo desencadeadas pela necessidade e mantidas pelos seus motivos.
Concordamos com SFORNI (2003), que expGe que, no processo de ensino, as
acOes sdo sistematica e intencionalmente desencadeadas, permitindo identificar
indicios de mudancas na qualidade do pensamento. O instrumento regula as aces

sobre 0s objetos, assim como 0 signo regula as agdes sobre o psiquismo das
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pessoas. Os instrumentos psicoldgicos tém a funcdo de ampliar as acbes do
psiquismo, porque potencializam as capacidades, como a linguagem, a memoria, 0
pensamento, a atencéo e o raciocinio ldgico.

Assim, o homem desenvolveu a capacidade de sair dos limites do reflexo
imediato da realidade perceptiva para refletir o mundo em suas relagdes
complexas e abstratas. 1sso s6 se tornou possivel devido ao desenvolvimento das
atividades que levaram a sua generalizacdo e categorizagdo. Esse sistema de
atividades desenvolvidas pelo homem no mundo material permitiu que ele
transpusesse da vida das simples relagfes sensoriais com 0s objetos para 0 mundo
simbolico.

Para Leontiev,

O surgimento das acGes na atividade e de processos orientados
para um objetivo tem sido historicamente consequéncia da
passagem do homem a vida em sociedade. A atividade dos
participantes de um trabalho conjunto é estimulada pelo produto
da mesma, que primariamente responde de uma forma direta as
necessidades de cada sujeito. (LEONTIEV, 1983, p. 83,
tradugdo nossa).

Neste trecho, Leontiev pondera que a atividade é sempre orientada e
estimulada por um motivo. Por conseguinte, 0 motivo estd sempre ligado ao
objetivo que é o objeto real da atividade. Por exemplo, as atividades didaticas se
manifestam pelas a¢Oes voltadas aos atos de aprendizagem e de comunicagdo, tao
necessarias a sua efetivacdo. A coincidéncia entre os motivos da atividade (a¢oes)
e 0 seu objeto compdem o processo de aprendizagem. Leontiev entende que nem
sempre a atividade e a agdo séo coincidentes entre si, pois uma mesma agéo pode
tomar parte de diferentes atividades, podendo até passar de uma atividade a outra.

No caso da atividade de aprendizagem, o estudante se vé frente a uma
exigéncia de realizacdo de varias agdes ou atos, mas, muitas vezes, ele ndo
compreende a finalidade ou as suas ligagOes, pelo fato de que elas pertencem a um
conjunto de atividades. Cabe ao professor auxiliar o estudante nesse processo de
conscientizacdo das finalidades da atividade. As agdes ou o0s atos, poréem, nem
sempre sdo coincidentes com a atividade.

Sobre isso, Leontiev pontua:
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[...] a atividade é realizada regularmente mediante certo
conjunto de acBes, subordinadas a objetivos parciais, que
podem ser deduzidos do objetivo geral; nesse caso, 0 que
caracteriza os graus superiores de desenvolvimento consiste em
que o papel do objetivo geral é realizado por um objetivo
consciente, que se transforma, em virtude de seu carater
consciente, em um motivo-objetivo. (LEONTIEV, 1983, p. 85,
tradugdo nossa)

No caso do processo de aprendizagem, o objetivo geral é conhecido, pois
é evidenciado no proprio papel atribuido & escola, que é o da transmissdo de
conhecimentos. Desse modo, as atividades realizadas sdo variadas, consistindo de
diferentes acbes, que devido ao seu carater consciente, transforma-se no
orientador da atividade ou em seu motivo. Assim, 0 objetivo da atividade do
estudante sempre estara ligado a sua acdo, e é através dela, que o sujeito pode
compreender 0s objetivos de sua atividade.

Pensando em seu contrério, que é quando a atividade estd separada dos
seus motivos, o estudante ndo se sente determinado a realizar as a¢des e operagdes
propostas pelo professor. Quando ele o faz, é de forma mecéanica e ndo consciente
e, como resultado, o processo de assimilagdo do conhecimento fica prejudicado. A
acdo que o sujeito realiza responde a uma tarefa, a um objetivo, dados em
condigdes determinadas ou planejadas. Caso isso ndo ocorra, tanto a atividade
como 0s objetivos ficam prejudicados. Essa separacdo tem como consequéncia a
alheacdo dos sujeitos.

As operacdes ndo estdo separadas das agBes: compara-se a ligacdo que
existe entre as acoes e a atividade. Uma acéo é composta de maltiplas operacdes.
As operagdes sdo dependentes das condicdes que se desencadeiam no fluxo geral
da atividade, que principia com a necessidade, passando pela atividade, que se
manifestam em agdes e, finalmente, nas operacGes para a realizagdo dos objetivos.
Essas unidades da atividade humana constituem, em seu conjunto, a
macroestrutura da atividade, mediada pelo reflexo psiquico. A atividade
cognoscitiva € um tipo de atividade de carater essencialmente interno, mas que
pode responder a um motivo externo e vice-versa.

Leontiev chama atengdo para o estudo da atividade a partir de suas

“unidades” componentes como forma de compreender o seu desenvolvimento®.

%1d., p. 43.
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Ao discriminar as “unidades” da atividade, o professor pode articular as agoes e
operagdes, de modo que o estudante perceba as relagcdes que existem entre elas e,
assim, disponibilize as suas energias afetivas ou as suas disposicdes internas para
a atividade e o desenvolvimento do interesse.

Conforme expusemos, os elementos que motivam o sujeito & atividade
sdo de ordem interna, em sinergia com o externo. Os motivos estdo ligados a
atividade e ao objeto que, segundo Leontiev, podem ter existéncia real ou ideal.
Até agora, referimo-nos basicamente aqueles de ordem ideal, ou seja, que estdo
presentes na mente. Mas 0s proprios objetos da atividade podem se tornar
estimuladores da atividade e de seu(s) objetivo(s).

Sobre isso Leontiev, discute:

Os proprios objetos podem adquirir a condicdo de excitadores
de objetivos, de instrumentos no sistema de atividades humana;
retirado desse sistema de relagbes, os objetos perdem a
condicdo de excitadores, de objetivos, de instrumentos.
(LEONTIEV, 1983, p. 89, traducao nossa)

Na atividade educativa, 0s objetos séo, na maioria, de ordem abstrata,
como ideias, proposigdes e conceitos. Nao obstante, muitas vezes os estudantes se
deparam com objetos que tém existéncia fisica real, utilizados para a compreensdo
de uma generalizacdo. Leontiev compreende que esses objetos podem tomar a
posicdo de excitadores ou motivadores, atuando nos aspectos da disposi¢édo do
estudante para a atividade. Dessa forma, o objeto adquire o carater de motivo da
atividade.

Na proxima secdo, analisaremos o papel do motivo e dos processos

motivacionais no processo cognoscitivo, que sera abordado em sua unidade.

4.2
O papel do motivo e 0s processos motivacionais

E indubitavel a relagio entre 0s processos cognoscitivos e motivacionais.
A atividade ndo pode existir sem um motivo; ndo existe atividade ndo motivada.
Concordamos com Leontiev, para quem a atividade tem um motivo, que pode
estar aparente, ou trazer em si um motivo oculto, ndo percebido pelo sujeito, Os
aspectos motivacionais estdo ligados aos aspectos afetivo-volitivos, ou seja, aos

aspectos ligados as emocdes, que promovem as disposicdes para a atividade.
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Trazemos aqui algumas indagacOes que procuraremos responder no
decorrer desta se¢do: O que sdo as emogdes? Qual o seu papel? Como elas
aparecem? Quais sdo os seus componentes? Qual é a papel da motivacdo nos
processos de ensino-aprendizagem?

Em relacdo a emocéo, abragcamos a definigdo de Vigotski:

Toda emocdo é um chamamento a agdo ou rendncia a ela.
Nenhum sentimento pode permanecer indiferente infrutifero no
comportamento. As emocGes sdo esse organizador interno das
nossas reacoes, que retesam, excitam, estimulam ou inibem
essas ou aquelas reaces. Desse modo, a emogdo mantém seu
papel de organizador interno do nosso comportamento.
(VIGOTSKI, 2004, p. 139)

Devido ao seu carater de organizar o comportamento, a motivacdo e as
emocOes sdo essenciais para os professores, uma vez que, ao se ter consciéncia de
sua existéncia, podem se tornar extraordindrias aliadas no processo de ensino.
Vigotski (2004, p. 140) compreende que é possivel a educacdo do sentimento.
Para ele, como educar sempre significa mudar, todo sentimento envolve um
mecanismo de reagdo, ou seja, certa resposta do organismo a algum estimulo dado
através do meio.

No processo de ensino, ao estabelecer estimulos diversos, podemos criar
novos estimulos orientadores da acdo. Para o autor, as rea¢cbes emocionais devem
constituir a base do processo educativo. Antes de comunicar esse ou aquele
sentido, o professor deve suscitar a emogéo do estudante e preocupar-se com que
essa emogéo esteja ligada ao novo conhecimento.

Muito embora Vigotski ndo tenha construido um corpus de conhecimento
sobre emogéoeg, em seus Ultimos escritos, como a “Teoria das emocOes”,
inacabado devido a sua morte prematura, ele mantinha uma grande preocupacdo
com essa funcédo psicoldgica (TOASSA, 2009, p. 149). De acordo com a autora, a
discussdo sobre o que é emocao e sobre o seu papel aparece de forma esparsa em
seus varios trabalhos. Ela destaca o texto “A educagdo dos sentimentos” como 0

mais denso sobre a problematica.

% Segundo Prestes (2010), Vigotski deixou um conjunto de manuscritos inacabados sobre a
tematica da emocdo. O autor nutria um profundo interesse pela filosofia de Espinoza e desejava,
conforme indicam esses manuscritos, desenvolver melhor o tema das emogdes. O titulo provisério
foi modificado por ele de “estudos das emogdes” para “Espinoza e o estudo das emogdes”.
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Nem mesmo Leontiev produziu uma teoria sobre motivacdo que
abrangesse toda a sua dimenséo. Na Teoria da Atividade, a motivacéo faz parte da
macroestrutura da atividade, mas ele ndo se aprofundou no assunto. Segundo
Vigotski, é preciso pensar as emogdes nos seus aspectos bioldgicos e culturais
como uma unidade dialética. Para isso ele destaca, mesmo contraditoriamente, a
filosofia de Espinoza™ (1632-1677): o monismo espinosiano, principalmente
aquele da “Etica”™, possuia os fundamentos para o entendimento das emogdes no
conjunto das fungBes psicoldgicas superiores.

Este trecho de Gonzélez Serra fala da relacdo entre os aspectos

motivacionais e 0s aspectos cognoscitivos:

Portanto, o estudo da cognicdo esta incompleto se ndo se levar
em conta, toda a importancia que a afetividade tem nela e
igualmente, o estudo da afetividade e da motivacdo ndo esta
completo se ndo se estuda a importancia que tem os fatores
cognoscitivos nelas. A investigacdo da personalidade humana
tem pecado igualmente de limitar-se ao estudo do carater e dos
fatores relacionados a motivacdo. A teoria da personalidade sera
mais adequada na medida em aborde a unidade do cognoscitivo
e afetivo. O cognoscitivo e o afetivo sdo duas faces inalienaveis
do psiquismo humano, que se condicionam e produzem um a
outro. O cognoscitivo somente surge e se desenvolve em
virtude das necessidades e para satisfazé-las. Por sua vez, as
necessidades do ser humano e sua estrutura motivacional e de
sua personalidade s6 podem ser compreendidas em seu
desenvolvimento, em virtude das transformacGes cognoscitivas.
O cognoscitivo surge em virtude e em dependéncia do afetivo e
vice-versa. (GONZALEZ SERRA, 2008, p. 28, tradug&o nossa)

Vimos que a motivacdo estd ligada aos processos afetivo-volitivos; o
cognitivo brota e se desenvolve em virtude das necessidades do individuo. O autor
chama a atengdo para a necessidade de compreensédo da motivagdo a partir do
acompanhamento do desenvolvimento das fungdes cognitivas. Elas ndo devem ser

apreendidas de forma dissociada.

0 livro “Etica”, de Baruch de Espinoza, estd organizado segundo um método axiomatico-
dedutivo, inspirado na geometria euclidiana, visando a garantir a certeza dos resultados, embora a
custa de uma leitura ndo especialmente facil. A obra, acentuadamente sistematica, prop0e-se tratar
todos os campos de investigacdo da filosofia, dividindo-se em cinco partes (sobre Deus, a mente,
as paix0des, a escravizacdo do homem em relacdo a estas e a possibilidade da sua libertacdo delas),
gue correspondem a um percurso que, partindo das questdes mais fundamentais da metafisica, e
passando pela teoria do conhecimento, chega por fim a ética, com o objetivo preciso de formular
uma teoria da felicidade humana. Fonte: <https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%89tica_(Espinoza)>.
Acesso em: 25/09/2017.

™ O texto “Etica” foi publicado postumamente no ano de 1677.
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Para Gonzélez Serra, a motivagao se define como

[...] o conjunto encadeado de processos psiquicos (que
implicam atividade nervosa superior e reflexa da realidade
objetiva através das condicdes internas da personalidade) que ao
conter o papel ativo e relativamente autbnomo e criador da
personalidade, em sua constante transformacdo e determinagéo
reciprocas com a atividade externa, objetos e estimulos, sdo
dirigidos a satisfacdo das necessidades do ser humano e, como a
consequéncia, regulam a direcdo (objeto-meta) e a intensidade
ou ativacdo do comportamento, e se manifestam como atividade
motivada. (GONZALEZ SERRA, 2008, p. 52, tradug&o nossa)

O autor expde a relagdo inseparavel entre a atividade do sujeito e a
motivacdo. Para ele, as atividades externas sdo direcionadas a satisfacdo das
necessidades, tendo como consequéncia tanto a regulagéo da direcdo quanto da
intensidade do comportamento para a satisfagédo da necessidade.

O processo educativo engloba um conjunto de atividades dirigido a
metas. A relagdo que se estabelece entre os motivos e a necessidade deve ser
estreita. Quando isso ndo ocorre, o sujeito fica alienado dos processos que
deveriam propiciar a sua agao.

Nossa pesquisa apontou que as agdes e operagdes propostas pelas
professoras raramente promovem 0 engajamento do estudante no processo de
aprendizagem, visto que ndo estdo ligadas a satisfagdo das suas necessidades.
Temos, como hipotese, que as professoras ndo tém a clareza disso, o que acaba
por se consolidar em suas agdes. Desse modo, os estudantes estdo alheios ao
processo que definem as metas.

A motivacdo desperta, inicia e mantém o sujeito nas atividades,
aumentando ou diminuindo a intensidade do seu comportamento e até colocando
fim a ele, assim que as metas sdo atingidas. Também é preciso ter em mente que a
personalidade, vista aqui como uma construgdo social, exerce um papel
preponderante sobre a motivagdo do sujeito para a atividade, uma vez que séo

indissocidveis. Concordamos com Gonzéalez Serra em suas ponderacdes:

A motivacdo ¢é por vez, um reflexo da realidade e a expressdo
da personalidade. Os estimulos e situacGes que atuam sobre o
sujeito, se refratam através das condi¢fes internas da
personalidade, por isso, a motivacdo é uma expressao e uma
manifestacdo das propriedades e do estado da personalidade: do
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carater, das capacidades cognoscitivas e do temperamento;
porém as propriedades do carater sdo as que ocupam nela a
funcdo principal. (GONZALEZ SERRA, 2008, p. 53, traducéo
nossa)

Através da nossa investigacdo, percebemos o quanto é crucial o papel da
motivacdo extrinseca, que muitas vezes se mostrou ausente nas aulas. O autor
descreve que a motivacdo é externa em sua origem e internalizada pelo sujeito.
Séo derivadas das situacOes estabelecidas, a priori, pelo processo de ensino, sem
prescindir do papel relevante da personalidade de cada sujeito no processo.

Gonzélez Serra (2008, p. 54) explica, com muita propriedade, que “a
motivacdo ndo se encontra somente nos processos psiquicos do sujeito, mas
também se manifesta na direcdo e intensidade dos seus atos materiais externos,
frente a determinados estimulos e situagdes”. Assinalamos o papel do professor
como primordial mediador e organizador das situacdes de aprendizagem, com 0
propdsito de produzir as condicOes e estimulos externos para que se processe 0 ato
motivacional.

As transformacgdes na personalidade dos adolescentes sdo facilmente
constatadas pelos adultos, uma vez que se manifestam através da sua conduta.
Além da formacédo dos verdadeiros conceitos, é na adolescéncia que a motivacéo
se torna autbnoma, que atua como fim, como projetos a serem executados e como
sentimento.

Por motivacdo autbnoma, Gonzélez Serra ressalta:

A motivacdo autbnoma pode atuar como convicgdo, como
propésito ou projeto, ou ainda como sentimento. Nela tem
especial importancia a aspiracdes (os ideais e intengdes). O
sujeito elabora pessoalmente as suas aspiracfes e dirige sua
atividade para a realizagdo das mesmas, tanto para obter a
imagem ideal que aspira para si, como para realizar seus
projetos autdnomos dirigidos para o futuro. Aqui, desempenha
uma importantissima funcdo a auto valoracdo de si, orientada
para a realizacdo dos ideais ou das intencdes que o individuo se
propde. (GONZALES SERRA, 2008, P. 64, tradugio nossa)

A motivacdo ndo é mais tdo dependente da atividade externa, mas se
transforma em uma atividade da prdpria consciéncia. O adolescente experimenta a

decisdo de se colocar em atividade, conforme uma decisdo de sua propria
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consciéncia, e sente os resultados dessa decisdo, pois se vé capaz de exercer a
autorregulacdo do seu comportamento. A motivacao torna-se intrinseca a ele: essa
é a motivacgdo autbnoma, que se torna parte do sujeito, de sua intimidade e de sua
individualidade.

Dessa maneira, a atividade de estudo voltada a realizacdo profissional ou
ao conhecimento do/sobre 0 mundo da-se conforme a decisdo do préprio sujeito.
Ao estar convencido de que suas acOes estdo voltadas a satisfazer as exigéncias
para a consecugdo de determinado objetivo, 0 estudante executa as operagdes
propostas. Como ensina Leontiev (Leontiev, 1961 in Longarezi e Puentes, 2017,
p. 40), a atividade voltada & consecucdo dos objetivos estimula & acéo, podendo
produzir excitabilidade, o que promove o desenvolvimento de suas disposicoes.
Por exemplo, ao ler um livro independentemente de ser o contelido de uma
avaliacdo, o objeto sobre o qual a acdo se d& se torna o seu motivo real.

Uma vez que fique claro aos estudantes o real motivo de sua atividade de
instrucdo, ficara mais espontanea a realizacdo do objetivo do processo de ensino,
que é a transmissdo de conhecimento das geragcdes que nos antecederam para as

geragdes que nos sucederdo.

4.3
Contribuicdes da Teoria da Assimilagéo das Agbes Mentais de P. Ya.
Galperin e N. F. Talizina para a formacao de conceitos

Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988) foi contemporaneo de A. N.
Leontiev na escola de Rharkov. Ambos foram continuadores das ideias de
Vigotski. Galperin faz parte da segunda geragdo’® que, segundo Shuare (2016, p.
150), foram os colaboradores mais diretos de Leontiev. Seus estudos foram
principalmente sobre o objeto da psicologia e os métodos para o seu estudo.

Para Shuare (2017, p. 146), o processo de “degelo na psicologia” comegou
na URSS nos anos 1050, com a retomada da Teoria histérico-cultural e da Teoria
da Atividade. Tal fato se intensificou a partir do ano de 1962, com a ocorréncia
um importante encontro ou Seg¢do promovido por diversas associagoes: Secdo de

Psicologia do Instituto de Filosofia da Academia de Ciéncias Médicas; Academia

"2 Conforme Shuare (2017, p. 198), P. Ya. Galperin é um representante da segunda geracéo da
Psicologia Histérico-Cultural, juntamente com A. Leontiev, A. Luria, D. Elkonin, A. V.
Zaporozhetes, L. Bozhovich, N. Morozova, R. E. Levina, S. slavina etc.
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de ciéncias médicas; Academia de ciéncias pedagdgicas e Ministério da educacédo
superior e médio. O evento em questdo teve como tema: Os problemas filosdficos
da fisiologia da atividade nervosa superior e a psicologia.

Nesse evento, pouco conhecido, participaram cerca de 1000 cientistas,
representando diversos institutos, de mais de 40 cidades. Numa das Secdes, foi
apresentado um informe de Leontiev e Panov e, dentre os temas, um estudo
desenvolvido por Galperin, Talizina, Elkonin e Davidov sobre os problemas das
acdes mentais e dos processos de interiorizagéo e exteriorizagdo, que confirmaram
0 principio comum da estrutura das atividades externa e interna.

A proposta de Galperin fundamenta-se principalmente no método utilizado
por Vigotski, que se baseia na analise dos fenbmenos do pensamento através de
suas unidades. No texto “Sobre la investigacion del desarrollo intelectual del
nifio”?, publicado em 1969, o autor discute as suas ideias sobre o
desenvolvimento do psiquismo em criangas. Seus estudos sdo relacionados,
especialmente, aos processos de assimilagdo da atividade através da interiorizacdo
das acOes por etapas. Segundo o autor, (Galperin in Shuare, 1987, p. 126) sua
teoria é conhecida como Teoria da Assimilacio das A¢des Mentais por Etapas.

Suas ideias tratam do processo de apropriagdo de conceitos e habilidades, e
também da incorporagdo de novas qualidades aos conhecimentos e habilidades
que 0 sujeito j& possui. Seus estudos apontam para a necessidade de
transformagcdo social; refletem sobre o papel da educagéo nesse processo, tendo
em conta o contexto em que foram elaborados — a revolugéo socialista. Apoiam-se
nos fundamentos do materialismo histérico e dialético, que consideramos fecundo
para esta investigacao.

Em nossa opinido, as pesquisas desenvolvidas por ele tém enorme
efetividade para educacéo, pois basearam-se em estudos realizados principalmente
no dmbito escolar. Esses estudos estdo em sintonia com as ideias desenvolvidas
por Davidov’®, quando enfatizou a relacdo dialética entre os processos de
desenvolvimento e os principios didéaticos da escola tradicional (Davidov in
LONGAREZI & Puentes, 2017, p. 143).

7 Sobre a investigacéo do desenvolvimento intelectual da crianca.
™ Vasily Vasilyevich Davidov (1930-1998) faz parte da terceira geracdo da escola de Vigotski.
Dedicou-se especialmente ao estudo dos principios didaticos da escola e do ensino.
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Assim, Galperin, Zaporozhets e Elkonin (in Shuare, 1987, p. 314, traducdo
nossa) diferenciam trés tipos de aprendizagem: (1) numa fase muito nova, séo
apresentados objetos a crianga, que interage com eles, espontaneamente e, por si
mesma, busca os elementos orientadores da tarefa. E uma ag&o baseada no ensaio-
erro de forma pouco consciente. Suas caracteristicas sdo a casualidade, a
inconstancia, sendo muito suscetivel ao esquecimento; (2) nesse segundo tipo de
aprendizagem, a crianga ja consegue seguir as orientagcbes e indicacdes
necessarias a execucdo da atividade e, assim, a executa de forma correta. Sua
atividade baseia-se na orientagdo recebida. Os elementos orientadores séo
adquiridos de forma empirica, isto €, por demonstragdo. Seu aprendizado se da
com base na memoria; (3) no terceiro tipo, a aprendizagem se da pela utilizacdo
de um método de andlise do objeto, o que lhe permite um sistema de orientagéo
para as suas agoes.

Esse sistema de orientacdo das agdes é adotado para resolver problemas
relacionados a outras situacdes similares. Esse tipo de aprendizagem leva a
formacgdo de guias de orientagdo, influenciando diretamente o desenvolvimento
intelectual. Esta Ultima forma de conceber a aprendizagem constitui um dos
elementos fundamentais da proposta desenvolvida por Galperin, que sera
discutida na sequéncia deste texto.

Luria (1981) evidencia, a partir de Galperin (1959 apud LURIA, 1981,
traducgdo nossa), que a génese dos processos mentais complexos comega com uma
série expandida de agBes externas sucessivas (tentativas e erros), progride para
uma fala interna expandida, na qual se fazem as necessarias buscas, e termina com
a contracdo e condensagdo dessas buscas externas e com a transigdo para um
processo interno especifico.

Para Galperin (Galperin in Shuare, 1987, p. 125, tradugdo nossa), a
atividade psiquica é acessivel somente em seu processo de formacéo dirigida,
entendida como orientagdo de diversos tipos, que se d& por transformaces
paulatinas na organizacdo psiquica, oriundas da atividade material. Nosso
entendimento é que esse modo de explicar o processo de constituicdo do
psiquismo tem implicagdes sobre o processo ensino-aprendizagem, especialmente
no que se refere a atividade pedagégica. Ainda conforme Galperin, tanto na escola

como na vida, as agdes ndo se realizam meramente pelo gosto em realiza-las, mas
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para obter um determinado resultado. Elas estdo direcionadas a uma finalidade e,
por consequéncia, a certos objetivos.

Seus estudos representam uma inovagdo nas pesquisas sobre ensino-
aprendizagem, pois o foco é deslocado da formagao da acdo para as condi¢Ges que
assegurem a sua formagdo. Os resultados ndo estdo baseados na analise do
produto do processo ensino-aprendizagem, mas na orientagdo das acdes. Cabe ao
professor orientar as agOes dos estudantes para que atuem adequadamente e
assimilem os conceitos.

Para o autor, existe uma unidade indissociavel entre atividade e a
estruturagdo do psiquismo humano. Com essa proposicéo, percebemos a estreita
vinculagéo entre as ideias desse estudioso e a Teoria da Atividade de Leontiev. Ao
estudar os processos de ensino, ele chegou & conclusdo de que 0s processos
analisados pelo grupo de Vigotski, sobretudo a mediagcdo e a interiorizagdo,
poderiam ser operacionalizados e incorporados aos métodos de ensino.

Galperin (Galperin in Shuare, 1987, p. 129, tradugdo nossa) foi o
idealizador de um método de estudos do psiquismo denominado de Método da
Formacgéo por Etapas das Acbes Mentais. Para ele, somente a organizagdo da
formac&o por etapas de agcdes mentais e conceitos abre a possibilidade de estudar
o desenvolvimento intelectual de forma dindmica, em relacdo ao jogo de forgas
gue movimentam e seus mecanismos constitutivos. Segundo o autor, a acdo inclui
as partes de orientacdo, de execucéo, de controle e de correcdo. Ele destaca que a
parte e orientadora da acdo aprendizagem é que determinam a rapidez e a
qualidade da agdo. A parte orientadora dirige-se a construgdo correta e racional da
execugdo e a selecdo de uma das possiveis formas de execucdo das tarefas
propostas pelo professor (TALIZINA, 2000, p. 148).

Conforme atesta Shuare (2016, p. 151), a grande questdo levantada por
Galperin foi: “o0 que s@o 0s processos psiquicos?”. A resposta que ele propde é
que se referem a um processo que principia quando o individuo executa uma
atividade externa. Em sua forma inicial e fundamental, essas a¢Bes préticas sdo
assimiladas pelo sujeito e permitem, posteriormente, o desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores. Portanto, 0s processos psiquicos tém sua génese
através de acdes externas correspondentes, produzindo as acBes mentais. Outra

questdo que se faz é: “mas o que séo as acdes mentais?” O proprio autor explana:
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Toda agdo caracteriza-se, antes de tudo, pelas variagcdes que
produz em seu objeto e pelo resultado ao qual conduz.
Igualmente, a acdo mental caracteriza-se por sua variagdo
determinada e por seu carater dirigido a um fim. Porém, aqui o
objeto é mental. Por isso, a acdo mental pode ser determinada
como a habilidade de realizar mentalmente uma transformacéo
determinada no objeto. (GALPERIN, 1959 in LONGAREZI &
PUENTES, 2016, p. 199, traducéo nossa).

Assim sendo, as agdes primeiramente Sd0 externas e depois S&o
assimiladas e convertidas em agBes mentais. As agdes mentais sdo 0s reflexos
derivados das acOes materiais. Galperin (Galperin, 1969 in Shuare, 1987, p. 130,
tradugdo nossa) defende que as habilidades mentais de lidar, por exemplo, com
célculo simples, diferenciar uma palavra em seus sons componentes, ler uma
palavra escrita, determinar o estilo de uma obra etc., sdo exemplo de agdes
mentais. Essas acOes mentais passam a constituir as habilidades decorrentes da
aprendizagem.

Os estudos de Galperin auxiliam na apreensdo do processo educativo e da
formacdo de conceitos, pois se concentraram especialmente no ambiente escolar.
Segundo ele, (Galperin, 1959 in Longarezi & Puentes, 2017, p. 151) o processo
pedagogico — entendido em seu sentido amplo e ndo somente no escolar — é a
realidade auténtica em que o psiquismo se forma e se amplia; apenas nesse
processo pode-se compreender a origem, o contetdo e a natureza do psiquismo.

Apoiando-se na Teoria da Atividade de Leontiev, Galperin defende que
as acdes, que séo os principais componentes de uma atividade, se produzem néo
somente pela vontade em realiz4-las, mas devido a um objetivo. Frisa que as
acdes humanas estdo sempre direcionadas a satisfazer uma determinada
necessidade e seus objetivos. No caso das acOes das criangas, que a principio sao
objetais, h&d uma base, que serve de orientacdo. S&o constituidas de duas partes
fundamentais: a compreensdo e a capacidade. A compreensdo desempenha a
funcdo de base de orientagédo para a execucdo da agéo ou do conjunto de agdes. A
capacidade refere-se as competéncias ja desenvolvidas, que devem ser conhecidas
pelo professor, para que o sujeito capte a orientacdo da atividade.

Para o autor, a orientacdo das acOes pelo professor deve incluir trés
momentos: (1) a composi¢édo do quadro das circunstancias da acgdo; (2) o esbogo
do plano de agéo; e (3) o controle e a corregdo da execugédo da agdo. A execucao

da acdo da-se através da capacidade; depende da base orientadora, porém ndo se
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reduz a ela. A parte orientadora, que é a compreensdo da acdo, constitui a
instancia diretiva, fundamental para a qualidade da execucdo da acdo.

Assim, o primeiro passo é criar as situacdes ou o ambiente para que as
acdes e as operacdes ocorram. O segundo é oferecer as orientacdes detalhadas de
como proceder nessas atividades, de modo que se eliminem os equivocos das
acOes. O terceiro momento envolve o controle da habilidade a ser formada, que
deve ocorrer sistematica e processualmente. Esse método trata de prover o
estudante de um método, para que ele o utilize em qualquer outro momento que
envolva estudos semelhantes na area, formando uma base orientadora de suas
proximas acdes. A apropriacdo do conceito e da habilidade formam uma unidade,
a partir do planejamento, da execugéo e do controle intencional do professor.

O autor sugere que o professor realize um estudo inicial sobre as unidades
fundamentais da sua area (conteidos e conceitos), aléem de dar atencdo as regras
gerais e as combinacdes para os fendmenos concretos. Assim, 0s estudantes vao
dominando os objetos e métodos da nova &rea de estudo, separando 0s objetos
concretos em unidades fundamentais e realizando a caracterizagdo de suas
combinagdes. Em resumo, € sobre essa base orientadora que se d& a assimilagdo
das agdes e conceitos ligados ao objeto estudado.

A funcgéo do professor passa a ser introduzir ao estudante uma apropriada
Base Orientadora da Acdo - BOA. Compete ao professor o planejamento
minucioso da acdo educativa, com vistas a constru¢éo dos conceitos. O sucesso na
execugdo de uma determinada atividade pelo sujeito depende da orientacdo
recebida. Essa orientagdo constitui a base para a execucdo das acbes mentais,
exercendo a fungdo de instancia diretiva fundamental das acdes e operagdes no
mundo material e ndo material.

A Base Orientadora é fundamentada na ideia de Vigotski de Zona de
Desenvolvimento Iminente, que aponta para a potencialidade do ser humano em
adquirir conhecimento com a ajuda, direcéo e explicagdo de outro individuo mais
desenvolvido. Sendo assim, Galperin prop&e uma série de etapas que reputa como
fundamentais no processo de formagdo de uma acdo interna ou do ato mental
(Galperin, 1959 in Longarezi e Puentes, 2016, p. 200):

1. Etapa motivacional,

2. A formacédo de uma Base Orientadora da Acdo;
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3. A formacéo do aspecto material dessa agao;
4. A formacéo de seu aspecto linguistico; e

5. A formacéo dessa agdo como um ato mental.

A primeira etapa tem a fungéo de motivar os estudantes para a agéo, a fim
de garantir a atengdo dos estudantes, preparando-os para as etapas posteriores.
Uma das formas de realizar tal tarefa é a apresentacéo de questdes problemas pelo
professor (TALIZINA, 2000).

A segunda etapa, a apresentacdo da Base Orientadora, cumpre a fungdo do
descobrimento da atividade. Trata-se da fase de preparacdo para O Processo
ensino-aprendizagem, sua funcdo é fundamentalmente diretiva das acbes e
operacgdes que serdo realizadas pelos estudantes. O processo ocorre de forma
negociada com os estudantes, para que conhegam e construam uma representacéo
do conteudo da agdo, do seu produto e do resultado. A construcdo dessa base
orientadora proporciona a compreensdo dos sentidos sociais e pessoais e dos
significados relativos ao objeto da aprendizagem.

A assimilagdo de conceitos é a base da formacdo das a¢des mentais; esse
processo formativo estd determinado pelo caréter da parte orientadora da agéo
(TALIZINA, 2000). Portanto, a BOA ¢ um plano de ago futura, que proporciona
direco e representacdo de uma tarefa, de forma antecipada. A BOA é responsavel
por prover uma espécie de sistema de condicOes concretas e indispensveis para o
cumprimento adequado de uma acdo de ensino-aprendizagem.

A terceira etapa é a fase de execucdo das agOes. Trata-se da atividade
material ou materializada, quando diferentes materiais podem ser utilizados, como
livros, experimentos de laboratério, cartdes, fichas, quadros, materiais
personalizados, etc. A diferenga entre a forma material e a materializada é que, na
primeira, o proprio objeto serve de objeto de estudo, enquanto que na forma
materializada, o objeto esta representado (figuras, esbogos, etc). Assim, a forma
materializada é indicada quando o objeto é inacessivel, como por exemplo, no
estudo da célula, quando ndo ha laboratério disponivel para observa-la.

Na quarta etapa, os estudantes resolvem as tarefas no plano verbal ou
através da escrita, por exemplo, discutindo com o professor ou os colegas, ou
entdo produzindo de textos. Talizina (2000) recomenda a utilizacdo de situacdes-

problema como recursos para a assimilagéo de conceitos e/ou habilidades.
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Nessa etapa, a acdo mental caracteriza-se por libertar-se da dependéncia
dos objetos e da sua representacéo e passa para o plano da linguagem. O professor
deve dar destaque a linguagem oral ou escrita. O estudante deve resolver as
tarefas sem o apoio material. Tanto na quarta quanto na quinta etapa, recomenda-
se que os estudantes trabalhem em duplas, em interacdo, trocando o0s papéis
durante a interlocucéo.

Na dltima etapa, a formagdo do ato mental, o conceito ja deve estar
disponivel ao sujeito. O estudante j& é capaz de resolver problemas de forma
independente, pois ocorreu a interiorizacdo das acdes e do conceito. Nessa Ultima
fase, a acdo estd automatizada e a fala é internalizada.

Como observamos, 0 processo de internalizagdo acontece por meio de
etapas mentais. Uma acéo que, a principio, é externa, é transformada em uma agéo
interna, ocorrendo uma mudanca de ordem qualitativa. Assim, 0 estudante
apropria-se das formas mais complexas de reflex&o sobre os objetos do mundo
exterior, que constituem a sua realidade, adquirindo a capacidade de tirar
conclusbes, a partir de suas proprias observacdes, de fazer deducdes,

conquistando as potencialidades do pensamento.
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A construcéo do percurso metodoldgico

[...] O concreto é concreto porque é a sintese de multiplas
determinacdes, portanto, unidade da diversidade. Por essa
razdo, 0 concreto aparece no pensamento como processo da
sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ndo
obstante seja 0 ponto de partida efetivo e, em consequéncia,
também o ponto de partida da intuicdo e da representacao.
(MARX, 2011, p. 77-78)

Neste capitulo, revelamos o trajeto metodoldgico da correlagdo dos dados
coletados e das inferéncias. Est4 dividido em cinco itens: o primeiro trata da
descricdo dos instrumentos de coleta de dados; o segundo traz os perfis
socioecondmicos dos estudantes, a formacdo académica e a atividade profissional
das professoras; o terceiro caracteriza o local onde foi realizada a pesquisa; 0
quarto expde a sistematizacdo dos dados; por fim, o quinto e ultimo item traz as
analises e inferéncias. Conforme os capitulos anteriores, sempre que possivel,

apresentamos andlises e interpretagdes preliminares.

51
Instrumentos utilizados na coleta de dados

A principio, utilizariamos dois procedimentos para a coleta de dados, que
seriam suficientes para levantar as informagdes para a analise. Os instrumentos
escolhidos foram as entrevistas semiestruturadas (APENDICES 2b e 3) e a
observagéo participante.

No entanto, em contato com a realidade, concluimos que somente tais
instrumentos seriam insuficientes para coletar as informacbes adequadas ao
estudo proposto. Assim, optamos pelo uso de questionarios, com os seguintes
objetivos: levantar as condi¢Bes socioecondmicas dos estudantes (APENDICE 4);
adquirir informag&o sobre a formagéo académica e as atividades profissionais das
professoras (APENDICE 2a); obter os dados relativos & organizagio, estrutura
fisica e funcionamento da instituicio (APENDICE 1).

A preferéncia pelas entrevistas semiestruturadas foi devido a possibilidade
de certa padronizagéo das questdes, estabelecidas em conformidade com a teoria

gue nos guiou e em consonancia com 0s objetivos de pesquisa. A construcéo do
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roteiro das entrevistas teve a participagéo do Grupo de Pesquisa Desenvolvimento
Humano e Educacdo — Grudhe da PUC-Rio”. Assim as categorias (codigos)
elencadas a posteriori emergiram da correlacdo dos dados, principalmente das
entrevistas, e dos recolhidos através dos outros instrumentos.

As falas dos entrevistados foram registradas em 4udio, apés a informagéo
de que seriam gravadas. Antes de conceder as entrevistas, todos os participantes
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE. No caso dos
adolescentes, o TCLE foi assinado pelo pai, mde ou responsdvel direto. O
estudante também deu a sua anuéncia, através do Termo de Assentimento.

As entrevistas com o0s estudantes ocorreram em uma sala cedida pela
direcdo, num ambiente confortavel e isolado, em clima de cordialidade.
Convidamos quatro estudantes de cada turma, mas somente trés compareceram a
entrevista, no contraturno da aula. Em outro local, distante da sala da diregéo, em
ambiente também confortdvel e isolado, entrevistamos cada uma das trés
professoras.

A fim de favorecer as analises, dividimos os dados em quantitativos e
qualitativos, que posteriormente foram confrontados. Os dados quantitativos
vieram com a aplicagdo de questiondrios estruturados. Coletamos os dados
relativos & estrutura fisica, organizacdo e funcionamento da instituicdo em
documentos institucionais e nos diadlogos estabelecidos com a diretora geral e
adjunta, os coordenadores do ensino médio e técnicos da secretaria. Esses dados
foram sistematizados e organizados no formato de relatorios.

Obtivemos as informacOes relativas as condigBes socioecondmicas dos
estudantes por meio de questionario estruturado, aplicado a todos os estudantes
das turmas T1, T2 e T3, assim como as informacGes referentes a formacao
profissional e académica das professoras.

Recolhemos os dados de ordem qualitativa através da observacéo direta e
das entrevistas com trés professoras e um grupo de nove estudantes. Selecionamos
os estudantes conforme o critério de destaque no grupo, empatia com o
pesquisador e com a pesquisa, revelados através da observacéo.

Segundo Minayo (2002, p. 59), a observacdo participante configura-se

pelo “contato direto do pesquisador com o fenbmeno observado, com o objetivo

™ O grupo existe desde 0 ano de 2009, sendo coordenado pela Prof.2 Dr.2 Zena Eiseberg, do
Departamento de Educacdo da PUC-Rio.
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de obter informacBes sobre os atores sociais em seus proprios contextos”.
Acompanhamos cerca de 20 aulas ministradas pelas trés professoras, num total de
60 aulas, durante o semestre letivo. O periodo relativo a observacdo foi de
fevereiro a junho de 2017, compreendendo dois bimestres.

Registramos os dados coletados diariamente, em um caderno de campo
utilizado para descrever a aula, focalizando principalmente: a atmosfera da
turma; a interacdo professor-estudante, a interacdo estudante—estudante; e a
atividade de ensino-aprendizagem. Observamos e analisamos diversas
sucessdes ou sequéncias de ensino. Por uma sequéncia ensino, compreende-se
uma relagdo de contetdos que possui uma organizagéo sistematica, constituindo
uma unidade integrada. Por exemplo, o estudo da célula corresponde a uma
unidade e o estudo da membrana e das organelas celulares sdo partes da unidade.
Nesse caso, uma sequéncia de ensino é formada por varias unidades didaticas.

Utilizamos o conceito “unidade didatica”, no sentido atribuido por Libaneo
(1990, p. 232): “um conjunto estruturado de atividades de ensino e aprendizagem,
numa sequéncia ldgica, visando & consecucdo de determinados objetivos de
aprendizagem”. Essas unidades ou sequéncias foram baseadas no livro didético,
distribuido na escola e disponibilizado aos estudantes.

A observacdo levou-nos & coleta de dados sobre situagdes
comportamentais e atitudes dos estudantes e das professoras, assim como
respostas para as questdes constantes nos roteiros das entrevistas e nos
questionarios. Estamos cientes de suas limitagdes, e concordamos com Lakatos e
Marconi (2003, p. 191), que chamam a atenc&o para os pontos fortes e fracos do
instrumento.

Como principais pontos positivos, destacamos: a versatilidade e a
flexibilidade, uma vez que adentramos na subjetividade do entrevistado, com o
consequente esclarecimento sobre o seu posicionamento frente as questdes
levantadas. Por se tratar da percep¢do do individuo, aclaramos pontos de vista e
significados ndo captados por outros instrumentos.

Como pontos negativos: a falta de motivacdo do entrevistado em responder
as perguntas; a inadequada compreensdo dos significados das perguntas; o
fornecimento de respostas nem sempre verdadeiras; a inabilidade ou incapacidade
do entrevistado em responder adequadamente as questdes, em decorréncia de

insuficiéncia vocabular ou problemas psicoldgicos; a influéncia exercida pelo
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aspecto pessoal do entrevistador; a influéncia das concepcgdes do entrevistador
sobre as respostas do entrevistado; e a inexisténcia de um local adequado para
obter os dados advindos da entrevista. Na sequéncia do trabalho, realizamos uma

primeira organizagéo dos dados coletados, conforme descrigéo a seguir.

5.2
Perfis dos grupos examinados: estudantes e professoras

Estudantes

Levantamos o perfil dos estudantes a partir dos dados obtidos com o
questionario especifico (APENDICE 5). No momento do estudo, a escola contava
com 20 turmas de ensino médio, perfazendo um total de cerca de 900 estudantes,
distribuidos em dois turnos, matutino e noturno. O maior nimero de alunos se
concentrava no periodo matutino. As turmas estavam assim distribuidas
(TABELA 2):

Tabela 2 - Distribuicdo das turmas por periodo.

N° DE TURMAS/TURNO

SERIES
MATUTINO NOTURNO
12 6 2
22 5 1
32 5 1
TOTAIS 16 4

Fonte: Elaborada pelo autor.

Como vemos na tabela 2, o ensino médio matutino estava organizado em
16 turmas. Naquele momento, o0 nimero médio de matriculados nas turmas era de
45 estudantes. Optamos pela primeira série por dois motivos: primeiro, por ser o
inicio de um importante ciclo da educagdo basica, com caracteristicas muito
especiais; segundo, porque a maioria dos estudantes se encontrava no periodo da
adolescéncia, quando os conceitos verdadeiros sdo desenvolvidos.

Acompanhamos trés das seis turmas de primeiro ano (A, B, C, D, E, F),
que aqui designaremos de “T1” (A), “T2” (D) e “T3” (F). A selecdo da amostra

deu-se em decorréncia, principalmente, da distribuicdo das aulas, pois
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conseguimos acompanhar regularmente todas as aulas das professoras, sem
choque de horérios.

Em conversa informal, o coordenador expds que a turma “T1” era formada
por estudantes ‘ndo repetentes’, em sua maioria alunos novos na escola e que nas
demais turmas havia um nimero maior de ‘repetentes’. Os dados revelaram que a
turma “T3”, realmente, concentrava 0 maior nimero de estudantes reprovados,
apresentando uma maior distor¢do idade/série (FIGURA 2). Em relacdo a

distribuicdo das faixas etarias, as trés turmas assim se apresentavam:

Figura 2 — Grafico mostra a distribuicao das faixas etarias por turma.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Observamos, na figura 3, que a T3 inseria 0 maior nimero de alunos
acima de 15 anos, o0 que correspondia a mais da metade da turma. Segundo
demonstraremos, a T3 foi a turma com o maior nimero de alunos repetentes. Esta
turma estava sob responsabilidade da professora com o0 maior tempo de
experiéncia no magistério, principalmente no ensino fundamental, porém atuando
havia um ano na escola. Essa professora também trabalhava no ensino
fundamental, na mesma escola, no periodo vespertino.

Chamou-nos a aten¢do o nimero de estudantes ‘casados’ e ja ‘separados’.
O dado foi evidenciado em T1 e T3, conforme demonstrado a seguir (TABELA
3):
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Tabela 3 - Estudantes afirmaram que ja foram ou se encontram casados.

ESTADO CIVIL T1 T2 T3 %
Solteiro 35 31 33 92,5
Casado 1 1 2 3,7
Separado 2 0 1 2,9
N&o respondeu 0 0 1 0,9
Total 38 32 37 100

Fonte: Elaborado pelo autor.

Uma das questbes do questionario foi sobre a existéncia de computador

nas casas dos estudantes. As respostas foram as seguintes:

Figura 3 — Gréafico mostra o numero de alunos que possuem computador
em casa.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Esses dados (FIGURA 3) estdo condizentes com as informacgbes do
PNAD/IBGE 2016, que aponta que o computador estd presente nas casas
brasileiras em cerca de 50% dos lares.

A informagdo que obtivemos é que a escola ndo disponibilizava o0s
computadores da sala de informatica para uso dos estudantes. O acesso a esta sala
somente se dava com a presenga de um professor e no momento da atividade. No
entanto, no periodo de observacdo, em nenhum momento as professoras

utilizaram a sala de informaética.

78 Cf. <https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv98887.pdf>
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Outra questdo que entendemos importante para tragar o perfil dos
estudantes, foi 0 acesso a internet a partir de suas casas. Quando perguntado aos

estudantes se eles tinham acesso a internet em suas casas a resposta foi a seguinte:

Tabela 4 - Acesso a internet em suas residéncias.

RESPOSTA  T1 T2 T3  TOTAIS %
SIM 36 24 29 89 83,1
NAO 2 8 8 18 16,9

TOTAL 38 32 37 107 100

Fonte: Elaborado pelo autor.

Podemos analisar esses dados (TABELA 4) comparando com o0s
anteriores. Muito embora a quantidade de estudantes que afirmou ndo ter
computador em casa seja elevada, eles devem acessar a internet possivelmente de
aparelhos celulares ou tablets. Ainda assim, cerca de 20 alunos, do total das
turmas, ndo tém acesso a internet em suas casas e muito menos na escola, uma vez
que a instituicdo também n&o disponibiliza acesso via internet sem fio (Wi-Fi).

A pesquisa indicou que, apenas 10 estudantes ndo possuem aparelho
celular. Esses dados evidenciam que, ndo sdo todos os alunos que tem acesso a
internet, o que indica uma importante lacuna na formagéo dos estudantes, pois o
acesso a internet, neste momento, € indispensavel a pesquisa, comunicacdo e a
diversdo. No momento da pesquisa a escola ndo havia biblioteca.

Quando perguntados sobre reprovagdo no ensino médio, a resposta

apresentada por eles foi:

Tabela 5 - Alunos que j& foram reprovados no Ensino Médio.

SIM % NAO %
T1 2 5,5 36 94,5
T2 4 14,2 28 85,8
T3 6 19,3 31 80,7

Fonte: Elaborado pelo autor.
Os dados da tabela 5 confirmam a informagdo dos orientadores

educacionais: a medida que as turmas avancam de “A” para “F”, o nimero de
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estudantes repetentes aumenta. Acreditamos que o nimero pode ser maior do que
aquele que apareceu no questionario, pois nos pareceu que os estudantes tinham
certo receio de expor essa informacéo.

Quando perguntados se trabalham, ja trabalharam ou nunca trabalharam,

obtivemos os seguintes resultados:

Figura 4 — Grafico indica numero de alunos que trabalham, ja trabalharam
ou que ainda néo trabalham.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Na figura 4 constatamos que a T3 corresponde ao grupo com o ndmero
maior de estudantes que afirmaram ter trabalhado ou que ainda trabalham.
Importante lembrar que a T3 foi a turma com a maior distor¢do idade/série
(FIGURA 2). Nessa turma, cerca de 20% dos estudantes tinham idade superior a
15 anos. Os dados do perfil de renda (FIGURA 5) demonstram que os estudantes
pertencem as classes mais pobres. Quando perguntados sobre o perfil de renda,

responderam:
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Figura 5 — Grafico mostra a distribuicdo de renda das familias dos
estudantes.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Os dados expressos na figura 5 corroboram com a afirmacdo de que 0s
estudantes das trés turmas fazem parte da classe trabalhadora. Mesmo que haja um
niamero grande de estudantes que ndo saibam o rendimento da familia, os dados
indicam uma tendéncia para a faixa da populagdo mais pobre.

Para encerrar a analise socioeconémica, quando indagados sobre o nimero

de pessoas que viviam na casa, estas foram as respostas:

Tabela 6 - Pessoas que dividem a casa com o estudante.

NUMERO DE PESSOAS QUE T1 T2 T3 TOTAL %
MORAM COM O/A ESTUDANTE

Moro sozinho 0 0 0 0 0
1 a 3 pessoas 24 11 11 46 42,9
4 a 7 pessoas 13 16 20 49 45,8
8 a 10 pessoas 1 5 2 8 7,6
Mais 10 pessoas 0 0 1 1 0,9
N&o respondeu 0 0 3 3 2,8
TOTAIS 38 32 37 107 100

Fonte: Elaborado pelo autor.

Pela tabela 6, verificamos que mais da metade 54,3% dos estudantes
vivem em familias bastante numerosas, com quatro ou dez componentes.
Entendemos que o tamanho da familia seja um fator demogréfico significativo,
pois interfere na escolarizacdo, uma vez que hi uma diluicdo dos recursos

disponiveis para esse fim.
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Conforme Andrade (2008, p. 9), a diluicdo dos recursos parentais em razdo
do maior nimero de filhos mostra-se mais patente em termos materiais do que
psiquicos (tempo e energia). Ainda conforme o autor, essa constatacdo talvez
possa ser atribuida ao fato de que a reparticdo do tempo e da atengdo parentais nao
seja tdo perceptivel quanto a divisdo dos bens materiais, de tal maneira que so se
fez sentir mais fortemente nas familias entrevistadas com quatro ou mais filhos.

Segundo dados do IBGE (2016)"’, do Sistema de Indicadores Sociais
(SIS), no Brasil havia 25,4% da populagdo em situagcdo de pobreza, conforme
critério adotado pelo Banco Mundial (renda de US$5,5 p/dia). Na regido centro-
oeste, a proporgdo é de 17% da populacéo, ocupando o terceiro lugar depois das
regibes nordeste e norte. Ao proceder a correlagdo entre os dados apresentados,
temos que os estudantes das trés turmas analisadas sdo oriundos das classes
trabalhadoras.

Esses dados compBem o arcabouco de nossa investigagéo. Entendemos ser
justa a relac&o entre a pobreza e 0 acesso a educagéo e a cultura. E assim, devido a
dualidade persistente nesta etapa, a maior parte dos estudantes das classes média e
superior frequentam as escolas privadas.

Apoiado em Arroyo (2014), é preciso reconhecer a existéncia da pobreza,

para que ela ganhe alguma concretude. Nas proprias palavras do autor:

[..] reconhecer a pobreza e as desigualdades,
fundamentalmente, significa levar em conta que a existéncia
persistente dos pobres nas escolas brasileiras traz reflexdes
importantes para as praticas pedagdgicas e para a gestdo
educacional. Assim, € necessario ndo apenas saber que as
escolas estdo repletas de meninos e meninas pobres, mas, muito
mais do que isso, & preciso também questionar quais exigéncias
essas vivéncias da pobreza, da precariedade material extrema,
demandam de nossas praticas. (ARROYO, 2014, p. 7)

A pobreza tem repercussdes sobre a igualdade de acesso a cultura material.
N&o se trata de inferioridade moral, cultural ou civilizatéria, mas as privagdes
materiais impossibilitam ou limitam uma vida digna e justa a essas pessoas. E

consequéncia de uma sociedade desigual, dividida em classes.

" Cf. https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-
noticias/noticias/18825-um-quarto-da-populacao-vive-com-menos-de-r-387-por-mes
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Professoras

Os dados relativos ao perfil profissional e académico das professoras
foram elaborados através de questionario proprio (APENDICE 2). Segundo ja
informado, cada uma das turmas tinha uma professora especifica de biologia.
Todas eram mulheres, com formacdo superior na &rea de atuacdo, com
licenciatura em ciéncias bioldgicas. Os dados referentes & formacdo das
professoras e as suas experiéncias profissionais (organizados no quadro 1)

corroboraram com as nossas inferéncias.

Quadro 1 - Formacédo académica e atividade profissional das professoras.

Dados pessoais P1 P2 P3
Curso superior/conclusdo Biologia Biologia Biologia
Tipo de instituicdo ensino superior Privada Publica Publica
Pés-graduacdo latu sensu Possui N&o possuli N&o possuli

. . .. Concurso/ Concurso/
Tipo de vinculo empregaticio Contrato

contrato contrato

Tempo de magistério 4 anos 7 anos 10 anos
Tempo servigo na escola 2 anos 8 meses 1 ano
Ca}rg_a horaria de biologia no ensino 20 hia 15 h/a 18 Wa
meédio
Carga horaria de outra | 6l
disciplina no ensino médio
Quantidade de turmas ensino médio 7 5 6
NUmero d,e _estudantes por 0 42 42
turma (média)
Carga horaria no ensino 20h/a i 20h/a
fundamental
NUmero de escolas em que trabalha 1 2 2
Atuagdo no ensino fundamental Sim N&o Sim
Disciplina no ensino fundamental Ciéncias| - Ciéncias
Exerce atividade além da docéncia Néo Néo Néo

Fonte: Elaborado pelo autor.

O quadro exibe os dados referentes as diferencas de formagdo académica e
atividade profissional das professoras. Embora ele seja autoexplicativo,
destacamos alguns aspectos relevantes para a pesquisa. Por exemplo, P1 € a Unica
das professoras que possuia pds-graduacédo (latu sensu) na sua area de formagéo e
tinha o maior tempo de servico na escola. Antes de ser professora, P1 atuou como

técnica de laboratério na universidade onde se formou.
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Também percebemos que P2 trabalha em regime precario, uma vez que
tem contrato por tempo determinado com o governo do estado. Naquele momento,
ela estava substituindo um professor de biologia, afastado por licenga meédica.
Além disso, ministrava aula de outra disciplina para a T2 que ndo era de sua érea
especifica.

No momento da pesquisa, tanto P1 quanto P3 trabalhavam em dois turnos
de aula. Ambas atuavam também no ensino fundamental. Ainda destacamos o
maior tempo de experiéncia no magistério de P3. Chamamos a atencdo para a
precarizacdo do trabalho docente, através do numero elevado de turmas atribuidas
a cada uma das professoras: Pl e P3 tinham 280 e 240 estudantes,

respectivamente, sob os seus cuidados.

5.3
Descricao e delimitacéo do local da pesquisa: cidade e a escola

O estudo ocorreu em uma escola publica estadual localizada no municipio
de Corumb@, regido oeste do estado, as margens do Rio Paraguai, na fronteira
Brasil-Bolivia. A cidade e a escola possuem diversas especificidades e, por esse
motivo, decidimos descrevé-las brevemente.

Corumba é uma das cidades mais antigas do Brasil, fundada em 1778
como um porto militar (PEREIRA, 2007, p. 40). No ano de 1853, o porto foi
habilitado ao comércio e, devido & sua localizacdo geogréfica, tornou-se um
importante centro econdmico, ligando a Europa ao Brasil, desenvolvendo um
intenso comércio, principalmente de couro, erva-mate, cal e charques.

Com o advento da primeira guerra mundial e a construgdo da ferrovia,
ligando Itapura, no estado de Sdo Paulo, a Corumba, no entdo estado do Mato
Grosso, hoje Mato Grosso do Sul, inaugurada em 1918, o transporte fluvial foi
perdendo espaco e a cidade entrou em decadéncia. Sob o ponto de vista
econdmico, a pecuéria tem um maior peso, seguido pela extracdo do ferro e pelo
ecoturismo (PEREIRA, 2007)®. A cidade boliviana de Puerto Quijarro esta
localizada a apenas cinco quildmetros de Corumba. Como se trata de uma

‘“fronteira seca’, a passagem de um pais ao outro ocorre com certa facilidade, pois

™ Ibid, p. 101.
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0 transito é livre na maior parte do tempo (PEREIRA, 2007). Essa proximidade
com a Bolivia produziu uma intensa relagdo econdmica e cultural, contribuindo
para a formac&o identitaria.

Conforme dados do IBGE (2017), a cidade contava com cerca de cem mil
habitantes®®, sendo considerada a quarta maior cidade do estado, em numero de
habitantes e um dos maiores municipios do Brasil em termos territoriais.
Ressaltamos que, devido & proximidade com a fronteira Brasil/Bolivia, a cidade
tem uma populacdo diéria flutuante. Muitos cidadéos bolivianos, que vivem na
cidade boliviana de Puerto Quijaro, desenvolvem atividades econdmicas na cidade
de Corumba, a exemplo das varias feiras livres.

Os bolivianos também utilizam os diversos servigos oferecidos no Brasil,
como os de saude, até mesmo o de educacgdo. Inclusive muitas escolas publicas
recebem estudantes provenientes do lado boliviano, a exemplo da escola escolhida
para o desenvolvimento e realizagdo desse estudo.

No momento da pesquisa, a cidade de Corumbé contava com 18 escolas de
ensino médio, sendo 11 publicas (10 estaduais e 1 federal®!
304 professores (BRASIL - INEP — 2015). Nesse mesmo periodo, havia 3.758

estudantes matriculados no ensino médio, sendo assim distribuidos: 2.889 em

) e sete privadas, com

escolas estaduais; 242 na escola federal; e 627 em instituicdes privadas.

Um dado considerado relevante é que, apesar do aumento da populacéo, o
nimero de estudantes matriculados no ensino medio no municipio sofreu um
decréscimo® no periodo de 2005 a 2015, conforme observamos a seguir
(TABELAT):

 Ibid, 87.

8 Conforme dados do IBGE de 2017, a populacéo da cidade de Corumba é estimada em 109.899
habitantes.

8 Trata-se de um dos dez campi do Instituto Federal de Mato Grosso do Sul — IFMS, distribuidos
pelo estado.

% Esse decréscimo vem confirmar os dados oficiais obtidos pelo Censo da educacio, que mostra
um decréscimo nas matriculas no ensino médio nos Gltimos dez anos.
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Tabela 7 - Involucdo do numero de estudantes matriculados no ensino

meédio no periodo de dez anos em Corumba MS.

ANO NUMI%RO DE QUEDA DE
MATRICULAS MATRICULAS %

2005 4110 Valor de referéncia

2007 3547 13,7

2009 3401 17,2

2012 4099 0,3

2015 3758 8,5

Fonte: Ministério da educacédo, Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais — INEP.
Censo Educacional, 2015. Os dados incluem estudantes matriculados em escolas
publicas e privadas.

Nos dados da tabela 7, verificamos uma diminuicdo no nimero de
estudantes matriculados no ensino médio no periodo considerado. Os valores
apontam para uma perda de 10%, em média, de estudantes matriculados. Os dados
corroboram com 0s numeros nacionais, que também evidenciaram um decréscimo
nas matriculas no ensino médio. No caso de Corumba, uma explicagéo plausivel é
que ha um grupamento da Marinha e do Exército, existindo um fluxo constante de
familias que residem na cidade por algum tempo e depois sdo transferidas a outras
localidades.

A escola onde a pesquisa foi realizada faz parte de um projeto social
desenvolvido e mantido por uma congregagdo ligada a igreja catdlica. O projeto
social surgiu com o objetivo de atender a uma clientela formada, sobretudo, pelos
filhos de trabalhadores que, naquele momento, residiam na periferia da cidade,
oferecendo cursos de formacdo técnica. O projeto existe ainda hoje e continua a
oferecer formagdo profissional para os filhos das classes mais populares. A
estrutura fisica da escola funciona independentemente do projeto social, muito
embora estejam no mesmo terreno.

Na ocasido da investigagcdo, a escola contava com aproximadamente
1.994% estudantes matriculados, sendo assim distribuidos: 1.127 no Ensino
Fundamental 11 (4° ao 9° ano) e 867 no ensino médio. A escola funcionava em

trés turnos: matutino, vespertino e noturno. O ensino médio era oferecido em dois

% No momento da pesquisa, a secretaria da escola nos informou que muitos estudantes jé haviam
sido transferidos ou solicitaram o cancelamento da matricula, principalmente os estudantes que
cursavam o ensino médio no periodo noturno. A evasdo é consideravel nesse nivel de ensino,
especialmente no periodo noturno.
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periodos, 0 matutino e o noturno. A escola contava com 86 professores, que
atendiam a todos os niveis (Fundamental 11 e Ensino Médio). Um dado que chama
a atencdo é que a escola era, naquele momento, considerada a maior instituigdo do
estado em nimero de estudantes. Esse foi um dos motivos para a sua escolha para
a nossa pesquisa. A quantidade de turmas existentes e o nimero de professoras
favoreceu a concentracdo do trabalho em uma Unica escola.

Em termos fisicos, trata-se de uma escola de grande porte, ocupando quase
que a totalidade de uma quadra. Na entrada principal da escola, hd um corredor
coberto, com cerca de 50 metros, que leva ao prédio principal. Antes do prédio
principal, ao lado desse corredor, hd uma construgéo onde fica a sala das diretoras
e uma sala de reunides contigua. De frente a sala da diretoria, esta a secretaria da
escola. No final do corredor, do lado direito, h4 uma quadra poliesportiva com
cobertura.

Seguindo pelo corredor, defrontamo-nos com um prédio grande em
formato de “L”, com dois pisos: superior e inferior. Nesse prédio, funciona a
maior parte do ensino médio e o fundamental. As salas de aula estdo dispostas em
um dos lados do prédio, e do outro, se encontra um longo e amplo corredor. A
disposicao das salas de aula € a mesma nos dois pisos.

Na parte inferior, na regido central do prédio, encontram-se duas grandes
escadas que ddo acesso ao piso superior. As salas de aula do prédio principal sdo
semelhantes em tamanho e disposicdo: sdo amplas, com seis janelas grandes,
sendo trés voltadas para o corredor e trés voltadas para a parte externa. Somente
uma porta da acesso a sala de aula.

Em cada sala existe um tablado, onde fica uma mesa para o professor,
disposta em nivel mais elevado em relacdo aos estudantes. As salas ndo sdo
climatizadas, possuindo apenas quatro grandes ventiladores de teto. Os estudantes
contam com mesinhas individuais. Ndo existe nenhum outro moével na sala. As
salas utilizadas pelas turmas T2 e T3 localizavam-se nessa parte térrea. Somente
a T1 se encontrava no piso superior.

No pavimento inferior, além das salas de aula, na parte menor do “L”, fica
a sala de professores. Trata-se de uma sala comprida, com uma mesa longa no
centro, rodeada de cadeiras e diversos armarios nas paredes laterais. Ha dois
banheiros, separados por sexo. Na sala também h& dois computadores ligados a

internet, para uso exclusivo dos professores. Proximo & sala de professores,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1513362/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1513362/CA

111

encontra-se uma pequena sala utilizada pelos dois coordenadores do ensino
medio.

De um dos lados da sala dos professores, uma sala comprida € utilizada
como laboratdrio de informética e, nela havia vinte computadores ligados a
internet. Essa mesma sala também guarda os aparelhos de multimidia (projetor),
que funcionam como lousas digitais. Mas como a escola néo possui estrutura, eles
ndo séo utilizados para esse fim. Os professores fazem a reserva da sala com um
técnico, nessa mesma sala.

Ainda no piso inferior, uma cantina funciona de forma terceirizada,
comercializando refrigerantes, guloseimas e salgados. Além da cantina, a escola
possui um espago, contiguo ao prédio principal, utilizado como refeitério pelos
estudantes. O espago conta com uma cozinha e mesas para uso dos estudantes. No
periodo da atividade de campo, era servido aos estudantes um lanche durante o
intervalo do recreio.

No pavimento superior, na parte maior do “L”, as salas de aula sdo
idénticas as localizadas na parte inferior do prédio. No final do corredor, uma sala
ampla € usada como anfiteatro, com capacidade para cerca de 200 pessoas. O
anfiteatro possuia climatizacdo prdopria. Também ha diversas pequenas salas,
destinadas ao que chamam de pastoral ®*

Por fim, ha ainda duas outras construcbes anexas ao prédio principal,
localizadas no térreo, usadas como salas de aula. Além da quadra coberta, existem
trés quadras poliesportivas, sem cobertura, em frente ao prédio principal. A
seguir, mostramos o croqui da area da construcdo, para melhor visualizacdo
(FIGURA 6).

# Na escola, a pastoral é uma estrutura formada por agentes da igreja catélica, os auxiliares, e 0s
estudantes. Tem a funcdo de evangelizagdo, de promover a catequese e organizar as cerimonias
religiosas e outros eventos.
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Figura 6 - Croqui da escola.
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Sob nosso ponto de vista, em termos de estrutura fisica, a escola detém as
condicbes adequadas para as atividades pedagdgicas, apesar da precariedade na

manutencao.

5.4
Sistematizacado dos dados através do ATLAS Ti

Organizamos os dados quantitativos em resumos, que posteriormente
deram origem as tabelas e gréficos, para melhor visualizacdo e interpretacéo,
conforme o item 5.2. A etapa seguinte foi de transcri¢do integral dos arquivos de
audios das entrevistas, com o apoio de um software reprodutor de audio, o

Express Scribe Transcription Software®®. Ao transcrevermos as entrevistas,

8 Consiste em um programa cuja funcéo bésica é controlar a reproducéo de audio, usando um
pedal de transcrigdo ou teclado. O software oferece diversos recursos, incluindo a reproducdo em
velocidade variavel e o gerenciamento de arquivos de texto, entre outros. A versao gratuita suporta
formatos de audio comuns, incluindo wav, mp3, wma e dct. Pode ser obtido através do
link<http://www.nch.com.au/scribe/essetup.exe>
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também demos inicio & analise dos dados, com a construcdo das categorias ou
c6digos que foram posteriormente sistematizadas com o programa ATLAS. Ti®®.

O programa usado para a transcricdo ndo transcreveu automaticamente os
audios, mas serviu de apoio ao processo, pois proporciona melhor controle da
reproducdo do som, facilitando o trabalho de digitagdo das falas. A vantagem do
software é que a transcricdo pode ocorrer simultaneamente com a digitagdo, ndo
necessitando usar dois programas.

A fim de manter um padréo e a fidedignidade no processo de transcri¢éo
das falas dos participantes, arranjamos os dados conforme o método concebido
por Marcushi®’ (1986, p. 10). Procuramos seguir os sinais propostos pelo autor,
tendo em mente algumas de suas orientacBes: 1) evitar as maiusculas em inicio de
turno; 2) adotar uma sequéncia com linhas ndo muito longas, para melhorar a
visualizagdo do conjunto; 3) indicar os falantes com siglas ou letras do nome ou
alfabeto; e 4) ndo cortar palavras na passagem de uma linha para outra.

Depois que os audios foram transcritos, foram transferidos para outro
software, o ATLAS.Ti, uma importante ferramenta de analise de dados. Inserimos
os dados das entrevistas no programa como documentos primarios. O programa
levou a criagdo de familias de documentos primérios (entrevistas, relatério de
observacBes, questionério socioecondmico) e as correlacbes deram origem as
familias de codigos (categorias) e os cddigos (subcategorias).

O software ATLAS.Ti ndo faz a andlise do contetudo. Sua funcdo é
organizar os dados, mas as categorias sdo definidas pelo préprio pesquisador.
Uma das fungdes que mais utilizamos foi a construcdo das chamadas redes
semanticas entre as categorias e subcategorias. E responsabilidade do pesquisador
fazer as inferéncias possiveis e necessarias para a compreensdo do fenémeno.

As redes semanticas sdo semelhantes a mapas conceituais, ou seja, séo
redes de vinculos entre conceitos e/ou ideias. Elas s@o construidas
automaticamente pelo programa e baseiam-se nas inter-relagbes entre as
categorias e as subcategorias. Além do arquivo gréfico com as suas redes de

vinculos, o programa também apresenta a densidade com que os codigos estdo

% O ATLAS.Ti é um programa de analise de dados qualitativos, que possui um conjunto de
ferramentas que permite ao pesquisador uma melhor organizagdo e disposicdo dos dados de
pesquisa, desse modo facilitando suas andlises. A versdo utilizada do software foi a 7.5.18.
Produzido pela Ciscom System, inc. ©1993-2017 por ATLAS.Ti, Berlin.

8 O método foi criado por Marcuschi (1986), que compilou 14 sinais que ele considerava mais
frequentes e (teis para realizar uma transcrigao.
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relacionados, o que nos foi Util para determinar a consisténcia dos vinculos entre
0s codigos.

A rede semantica forneceu a primeira forma de organizar os dados,
chegando a alguns resultados e inferéncias. Além dessa ferramenta, o programa
oferece a possibilidade de escrever breves comentérios acerca das categorias e
subcategorias, o que favoreceu uma melhor visdo do fendmeno estudado.

Do corpus de documentos primérios, chegamos & conclusdo de que as
entrevistas constituiriam a principal fonte de informacgdes, uma vez que elas
continham dados relevantes que ndo poderiam ser obtidos por meio de outros
instrumentos. Opinamos que esse didlogo entre os diversos dados foi necessario e
fecundo para o entendimento do fenémeno que nos propusemos a examinar.

Mesmo antes que os dados fossem completamente sistematizados, fizemos
as primeiras inferéncias, seja pela releitura das observagdes do caderno de campo
ou pela composicdo dos relatorios, seja pelas transcricbes das entrevistas. A
seguir, revelamos as inferéncias e os resultados obtidos ulteriormente a

sistematizacdo dos dados.

55
Analises e inferéncias

Pensamos ser adequado retomar a seguintes informacdes, a respeito das
turmas e das professoras. As turmas de estudantes foram divididas em trés grupos
designados T1, T2 e T3, cada uma correspondendo respectivamente a uma
professora, indicadas por P1, P2 e P3. Realizamos 12 entrevistas
semiestruturadas: nove estudantes, sendo trés de cada turma e trés professoras.

Com o apoio do ATLAS.Ti, foram realizadas as leituras e analises das
entrevistas das professoras e dos estudantes; & luz do referencial tedrico e das
observacdes empiricas, emergiram cinco grandes familias de codigos (categorias):
(C1) Atividades didatico-pedagogicas; (C2) Questdes sobre a Pratica
pedagogica (concepcdes pedagdgicas); (C3) Questbes vinculadas & motivacao;
(C4) Questdes vinculadas ao papel do ensino médio; e (C5) Questdes sobre
avaliacdo. Dessas familias emergiram diversos cddigos (subcategorias). A fim de
tornar compreensivel e proporcionar uma melhor visualizagdo, estruturamos o
quadro a seguir (QUADRO 2):
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Quadro 2 — Familias e seus codigos derivadas das entrevistas, observacdes e

guestionarios.

CATEGORIZACAO

ORIGEM

FAMILIAS
(CATEGORIAS)

CcODIGOS
(SUBCATEGORIAS)

A. Entrevistas com
as professoras,
estudantes e

observagdes.

C1. Questdes
Didatico-
Pedagogicas

Recursos didatico-pedagdgicos
(formas de mediag&o)

Exploracéo dos conhecimentos
prévios

Aulas contextualizadas (vida
cotidiana)

Operagdes com conceitos
cientificos — Estratégias de
operagdo com conceitos

B. Entrevistas com
as professoras e

observagdes.

C2. Questdes sobre
a Prética pedagdgica
(concepcoes

pedagdgicas)

Atividades praticas

Uso de novas tecnologias

Ensinar a partir do interesse

Esforco e capacidade dos
estudantes

Dados da Empiria

C. Entrevistas com
estudantes e

observagdes.

C3. Questdes sobre

a Motivagéo

Participacéo dos estudantes

Responsividade da professora

Clima da aula (Atencéo
distribuida)

Demonstracéo de afeto
(positivo ou negativo)

D. Entrevistas com
professoras,
estudantes e

observagdes.

C4. Questdes sobre
o Papel do Ensino
Médio

Incentivo ou valorizacéo da
educacdo

Escolha profissional

Formacéo para o trabalho

ENEM/Vestibular

E. Entrevistas com
as professoras,
estudantes e

observagdes.

C5. Questdes sobre
avaliacéo

Concepcéo de avaliagdo

Instrumentos de avaliacdo

Estratégias de preparagdo para
avaliacdo

Funcéo somativa
(classificatoria)

Fonte: Elaborado pelo autor com apoio do programa ATLAS.Ti.

Os dados organizados em familias de cddigos foram desmembrados e

analisados separadamente, de modo a facilitar as apreciagdes. Os codigos

(subcategorias) foram

considerados

e O

correspondéncias com as falas dos entrevistados.

quanto  possivel,

feitas as
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C1 - Questdes didatico-pedagdgicas

A familia C1 foi a que mais nos chamou a atencéo, pela sua complexidade
e relacdes. E foi a que inseriu maior contribuicdo para a nossa analise, uma vez
que teve influéncia mais direta no processo de formagéo de conceitos.

Essa familia e seus codigos emergiram das entrevistas com as professoras,
0s estudantes e as observacOes das aulas, conforme o quadro 2. Destacamos as
seguintes  codigos:  recursos  didatico-pedagogicos;  exploracdo  dos
conhecimentos prévios; aulas contextualizadas; operacGes com conceitos
(FIGURA 7).

Figura 7 — Rede semantica de “C1” e suas correlagdes.

Operacdo com Aulas contextualizadas
conceitos {41-0} (vida cotidiana) {40-2}

) 4

assegiado a

Uso de recursos Exploragao dos

R i A associado a / 3 i
didatico-pedagogicos |« : »| conhecimentos prévios
{53-1} {16-7}

. A / >

Y ..1 r ik i
C1- Questdes didatico-
pedagogicas

Fonte: Elaborado pelo autor com suporte do programa ATLAS.Ti.

Antes de iniciarmos as nossas analises, cabe um esclarecimento em
relacdo a expressdo “questdes didatico-pedagdgicas” da C1. Para a sua criagéo,
apoiamo-nos em Libaneo (1990, p. 16), que entende que essas questdes ou
atividades sdo constituidas pela integrago entre a &rea da didatica e da pedagogia.

Para melhor entendimento de sua posi¢&o trazemos o trecho a seguir,

A didatica é uma disciplina de integracdo que se nutre dos
conhecimentos e praticas desenvolvidas nas metodologias
especificas e nas outras ciéncias pedagdgicas, com vistas a
formular generalizagbes em torno de conhecimentos e
atividades docentes comuns e fundamentais para o processo de
ensino. (LIBANEO, 1990, 16)
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A didatica esta relacionada a esséncia da pratica docente, esta relacionada
diretamente aos meios e técnicas utilizadas no processo de ensino-aprendizagem.
O conjunto de atividades que se manifesta a partir da inten¢do das professoras e as
atividades dos estudantes (tarefas), no dmbito escolar, visam & aprendizagem de
conceitos cientificos. Conforme observado, essas atividades nem sempre sdo
conscientes por parte dos estudantes e/ou professores. No caso das professoras, €
licito afirmar que elas provém também de crengas ou concep¢des sobre 0 processo
ensino-aprendizagem. Essas crengas serdo mais bem analisadas em C2.

Ainda sobre a familia C1, em conformidade com Libaneo (1990, p. 55) a
pedagogia é uma ciéncia que se ocupa do estudo sistematico da educacéo — do ato
educativo, da pratica educativa como componente integrante da atividade humana,
como fato da vida social, inerente ao conjunto dos processos sociais. Muito
embora didética e pedagogia sejam utilizadas indistintamente como sindnimos e
estejam intrinsicamente relacionadas, elas ndo séo iguais.

A didética trata dos modos de acdo pedagdgica na escola, e estd ligada
diretamente a atividade de ensino, que se desenvolve pelo professor e se
caracteriza por acbes como dirigir, organizar e estimular a aprendizagem escolar
dos alunos que, por sua vez, podem ser desmembradas em operagoes.

As questBes didatico-pedagdgicas compreendem, portanto, o ato educativo
em si, a instrucdo e os modos ou as atividades utilizadas para atingir o objetivo
principal, que € a aprendizagem dos estudantes.

Feitos esses esclarecimentos, passamos as analises referentes ao codigo
Recursos didatico-pedagogicos, em que discorremos sobre 0s recursos materiais
e as estratégias de ensino a eles associadas, aplicadas no processo de ensino-
aprendizagem. Conforme Saviani (2013, p. 90), apesar de a educagdo ser uma
producdo de ordem ndo material, as acbes pedagogicas se ddo baseadas em um
suporte material. Tal suporte é muito variado. Pode ser desde um livro até o
ambiente ou o0 espaco pedagdgico.

Outro aspecto que nos chamou atencdo é a associagdo entre 0S
conhecimentos prévios dos alunos e os recursos e aulas contextualizadas
(FIGURA 6), que abordamos nesta secao.

Testemunhamos uma variagdo nos usos dos recursos didaticos,
principalmente pela P1. Quando indagadas sobre qual recurso didatico mais

utilizavam, as professoras informaram:
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P1. Mais frequente? Ah, assim, eu utilizo mais o livro né, é o
livro, 0 quadro com o giz, dependendo da aula, eu preparo as
aulas em Projetor [ahd] né, elaborando slide.

P2. Eu utilizo o livro didatico como recurso, mas, 0 que eu
mais utilizo eu, particularmente, prefiro utilizar explicando no
quadro. Parece que a aula flui mais do que ficar sé no livro,
especificamente porque parece que a aula fica mais dinamica da
pra gente conversar mais, da pra gente se interagir. Eu prefiro
assim, as vezes colocar os topicos no quadro e trabalhar em
cima pra eles ficarem olhando s6 ali no livro. Eu tenho a
impressdo que eles ndo estdo lendo, eles ndo estdo
acompanhando, ai eles pedem pra algum colega ler, 16 muito
baixo o outro ndo ta entendendo, ndo ta ouvindo. Af, nem todos
tém livros, entdo eu prefiro colocar topicos no quadro.

P3. O livro didatico. (Transcricdo de audiogravacao)

Deduzimos que a P1 foi quem mais utilizou o recurso do Projetor para a
exposicdo dos conteudos, acentuadamente no primeiro bimestre e no inicio do
segundo. Ela usou o recurso na grande maioria das aulas, possivelmente por ter
um aparelho prdprio, ndo dependendo de agendamento prévio na sala de recursos
da escola.

As apresentacOes continham geralmente uma figura, seguida de um
conjunto de conceitos (somente palavras). Conforme a P1 ia descrevendo a figura,
ela indicava seus componentes, sua morfologia ou fungdo. Observamos o esforgo
em reforgar o significado das palavras e pedir que os estudantes repetissem o
conceito, geralmente completando uma frase que ela mesma prenunciava.

No decorrer do segundo semestre, a professora passou a utilizar o quadro
de giz. Primeiro escrevia o0s principais conceitos, deixando espago para completar
com o significado ou com os componentes. Geralmente as aulas tinham o mesmo
formato. Ela escrevia no quadro, esperava algum tempo para que os estudantes
copiassem e, posteriormente, completava com o significado. Algumas vezes
recorria ao livro didatico para mostrar uma figura ou foto para ilustrar o conceito.

Percebemos que a P1 foi a que teve mais cuidado no planejamento de suas
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atividades de ensino. Observamos que ela estava sempre presente em sua ‘hora

atividade®®

, com o seu caderno de planejamento.

Ainda em relagdo a P1, compreendemos que a adogdo de recursos externos
e de técnicas instrumentais, de modo planejado, favoreceu os processos ligados a
memorizagdo superior, uma vez que imagens estdo relacionadas a conceitos.
Observamos que, quando esses procedimentos sdo adotados de forma combinada,
tém maior chance de servir ao objetivo de proporcionar as condigdes para a
formacdo da memoria superior ou mediada. Essa suposigdo tedrica baseia-se na
premissa de que as fungdes psicoldgicas superiores atuam de forma integrada.
Apoiado em Vigotski, o neuropsicdlogo Luria (1981, p. 214) entende que as
funcdes mentais superiores, como a memoria mediada, a fala, 0 pensamento e a
atencdo dirigida, por exemplo, tém origem histdrica social e a aprendizagem é o
modo de desenvolvé-las.

O uso do projetor para apresentar figuras, esquemas e fotos, aliado a
discusséo dos fenbmenos, mostrou-se um importante aliado para que o estudante
passe da condicéo de receptor de imagem para um construtor de conceitos. Para
Vigotski (2001, p. 386), “todo pensamento estabelece uma ligacdo entre alguma
imagem representada na consciéncia por partes da realidade” e “a maneira como
essa realidade estd representada na consciéncia ndo pode ser indiferente para
eventuais operagdes de pensamento”.

Muito embora o pensamento, na adolescéncia, va se tornando cada vez
mais abstrato, a imagem continua sendo a forma mais adequada para orientar o
pensamento e a memoria. Ainda segundo o autor, na memdria “a palavra pode ser
ainda substituida pela representagdo sobre ela ou por uma imagem de memoria,
como acontece com qualquer outro objeto” (VIGOTSKI, 2001, p. 422). Esse
processo de representar a realidade envolve diversas fungdes psicoldgicas, que se
formam especialmente no periodo da adolescéncia. Na mesma diregdo, Martins
(2013, p. 302) explicita que “a utilizagdo dessas formas instrumentais de ensino,
quando utilizado de forma adequada e metddica, favorece a interiorizagdo dos

signos e simbolos e a memorizacéo superior”.

8 A hora atividade é uma conquista dos profissionais em educacdo, pois representa o
reconhecimento do trabalho pedag6gico realizado fora da sala de aula. Geralmente é usado pelas
professoras para fazer o planejamento das atividades de ensino.
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A P2 raramente utilizava o recurso do projetor em suas aulas. Nas ocasides
em que presenciamos 0O Seu uso, ocorreram imprevistos de funcionamento do
aparelho. Um dado importante foi a falta de um local adequado para a projegéo.
Em uma das aulas, a P2 passou um filme (desenho animado) sobre o tema
evolucdo. O som e a imagem ndo estavam adequados e acabou por produzir ruido.
Em consequéncia, os estudantes ndo prestaram a atencéo devida. Além disso, ndo
houve tempo para o término na mesma aula, e a professora reapresentou em outra
aula. Ndo houve discussdo do assunto. A nosso ver, esse é um exemplo de uso
inadequado de recursos didatico-pedagdgico. Retomamos a autora ja citada, que
declara que somente o uso metddico dos instrumentos de ensino pode favorecer o
processo de instrugéo.

Conforme a sua entrevista, e confirmado nas observagdes, 0s recursos mais
utilizados pela P2 foram, em primeiro lugar, o quadro de giz; em segundo, o livro
didatico. O quadro de giz era utilizado para escrever um roteiro da aula, que era
escrito sem que ela dissesse uma palavra. Os estudantes apenas copiavam do
quadro. Em seguida, ela iniciava a explicacdo do conteido com base no roteiro e a
leitura do livro didatico. A observacéo é de que no inicio do semestre, nem todos
os alunos tinham o livro didatico e muitos alegavam ter esquecido de trazer. Em
consequéncia, a professora sugeria que eles se sentassem com um colega para
acompanhar a leitura. Essa poderia ter sido uma estratégia interessante de estudos,
se bem aproveitada e com outra intencionalidade.

Notamos que, geralmente, as aulas eram enfadonhas, pois ela praticava a
mesma configuracdo de ensino, que consistia na leitura de um trecho do livro,
seguida dos comentarios do fragmento. A leitura do livro didatico era feita por um
aluno, ou vérios alunos, ou entéo pela propria professora. Percebemos que muitos
estudantes liam baixinho ou tinham dificuldades aparentes de leitura. O resultado
era que os estudantes ficavam muito dispersos, conversando baixinho com outros
colegas ou utilizando o aparelho de celular. Durante as explicagdes da professora,
verificamos que havia a necessidade continua de intervencfes para conseguir o
minimo de siléncio e atencdo dos estudantes.

A P3 chegou a recorrer ao aparelho de projecdo algumas vezes, mas com
pouca frequéncia, se comparada a P1, que fazia uso em quase todas as aulas,
principalmente durante o primeiro bimestre. Porém, constatamos pouco

planejamento em relacdo ao recurso. Em duas ocasides, em que as suas aulas eram


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1513362/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1513362/CA

121

no primeiro tempo, a professora foi buscar o aparelho, que ndo estava disponivel,
pois ela ndo havia feito a reserva. O resultado foi que a professora teve que
improvisar a aula, fazendo a leitura do livro didatico. Pelo projetor, ela mostrava
filmes ou documentérios baixados da internet.

No entanto, percebemos o esfor¢o da P3 em relacionar os contetidos dos
videos com o0s conteudos estudados pelos alunos. Em varios momentos, ela
retomava cenas dos videos, procurando relaciond-las a certos aspectos do
conteldo e da vida cotidiana dos alunos. Esse aspecto era recorrente, quando
empregava esse recurso didatico. O procedimento foi determinante no
estabelecimento de didlogos com os estudantes.

Outro instrumento muito usado pela P3 foi o livro didatico, sobretudo na
introducdo e discusséo de conteldos. Normalmente era a P3 que fazia a leitura de
trechos do livro didatico e tecia comentarios obre o assunto.

Nas entrevistas, soubemos que ndo foram elas que escolheram o livro
didatico, pois a selecdo havia ocorrido em anos anteriores. Concordamos com
Libaneo (1990), que preconiza alguns cuidados na escolha desse material e no uso

pelos professores:

Ao recorrer ao livro didatico para a escolha dos contetdos,
elaborar o plano de ensino e de aulas, é necessario ao professor
o dominio seguro da matéria e bastante sensibilidade critica. De
um lado, os seus conteldos sdo necessarios e, quanto mais
aprofundados, mais possibilitam um conhecimento critico dos
objetos de estudo, pois 0s conhecimentos sempre abrem novas
perspectivas e alargam a compreensdo do mundo. (LIBANEO,
1990, p. 141)

Sob o ponto de vista pratico, o livro didatico € um importante apoio para
que os estudantes tenham acesso ao conhecimento. No entanto, segundo Paniago
(2013, p. 12), trata-se de um material que acaba por simplificar e resumir os
conteldos e conceitos de que os estudantes deveriam se apropriar. A autora
prefere utilizar a categoria Manual Didético, que para ela melhor expressa a sua
funcdo. A sua centralidade acaba por reforcar o seu cardter de manual. Outro
aspecto considerado é em relacdo ao seu conteudo. Paniago, ao analisar o
conteldo sobre questes ambientais, constatou que as informagBes e as

explicagdes contidas nesses materiais se restringem a constatagdes de fatos e
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eventos, sem, no entanto, indicar as transformagdes radicais necessarias a sua
superagio®.
Paniago (2013) identifica diversos problemas referentes & escolha do livro

"% a diversidade de autores: a rotatividade de

didatico ou ‘manual didatico
professores, possibilitando que o professor que escolheu o manual ndo seja o
mesmo que ird adota-lo; a consonancia entre as colecdes e a sequéncia didatica
proposta pelas escolas; a exiguidade de tempo para as escolhas; e a incompeténcia
do professor na utilizagédo do material.

Assim, a selecdo e utilizacdo do livro didatico, por parte do professor,
passam por questdes relacionadas & sua formacdo académica e as politicas
concernentes a questdo. N&o esta no escopo desta tese apreciar em profundidade a
questdo da formacdo académica, mas tanto a formacdo especifica quanto a
formacéo didatico-pedagdgica contribuem para a escolha e a utilizacdo adequada
desse material.

Quando as professoras apenas faziam a leitura do livro, mesmo
empregando a estratégia de leitura alternada pelos estudantes, havia grande
dispersdo. Essa estratégia didatica mostrou-se pouco produtiva, uma vez que,
claramente, alguns estudantes ainda ndo haviam desenvolvido a fluéncia na leitura
oral. Como ndo conseguiam realizar uma leitura adequada, as aulas ficavam
cansativas, dificultando o entendimento da leitura e a consequente manutengéo da
atengdo por parte dos estudantes, implicando perda da motivagéo.

Consideramos que, ao detectar que o dominio da linguagem nédo se da de
forma esponténea, cabe ao professor organizar as atividades de ensino com vistas
a contribuir para o seu aprimoramento. Nesse caso, é indispensavel selecionar
estratégias que propiciem o uso da linguagem oral e escrita, a fim de que os
estudantes desenvolvam as ferramentas de transmissdo, assimilacdo e trocas
interpessoais. Uma dessas estratégias pode ser a leitura oral individual de textos
mais amplos e complexos sobre o tema estudado, visto que o livro didatico
geralmente € empobrecido de contelido. Mas para isso é preciso que o professor

organize as agdes, de modo a garantir que o processo ocorra de forma ordenada, a

& |dib., p. 78.

% A autora prefere utilizar a categoria “Manual Didatico” para se referir ao livro didatico, uma vez
gue, como recurso material de mediacdo, ele é uma versdo simplificada e resumida dos contedidos
escolares.
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fim de promover a fluéncia na leitura e proporcionar a aprendizagem dos
conceitos.
Trazemos oura reflexdo sobre o livro didatico, de Libaneo (1990), que

levanta outro problema com esse material:

Os livros didaticos se prestam a sistematizar e difundir
conhecimentos, mas servem, também, para encobrir ou
escamotear aspectos da realidade, conforme modelos de
descricdio da realidade consoantes com 0S interesses
econdmicos e sociais dominantes na sociedade. (LIBANEO,
1990, p. 141)

Para que o professor ndo seja, apenas, um reprodutor das ideologias e

interesses de grupos dominantes, é necessario que estabeleca uma variacdo das

[N

fontes utilizadas para a apresentacdo do conteido. O contetdo cientifico ndo

[N

neutro; é concebido conforme os interesses de uma determinada classe, que
dominante. Essa consideracdo passa pela formagdo dos professores. As suas
concepgdes sobre o que é o conhecimento e seus usos sdo construidas por toda a
educacdo basica, passando pelo ensino médio e pela licenciatura.

Para que os professores tenham consciéncia dessa realidade, disciplinas
como a filosofia, a sociologia e a psicologia da educagédo podem contribuir para a
sua formagcdo critica. O critério de escolha do livro didatico pelo professor passa
pelo entendimento do que seja o conhecimento, a educagdo e o seu papel no
processo de socializar o conhecimento historicamente produzido pela
humanidade.

Ainda em relacdo ao papel do livro didatico e da linguagem, de acordo
com Martins (2013, p. 303), o desenvolvimento da linguagem oral e escrita
representa mais um caso particular de formagéo de processos autorregulados do
comportamento, que contribui para a atribuicdo de significados e sentidos aos
objetos que sdo percebidos.

Conforme Leontiev (1983, p. 83, tradugdo nossa), a atividade desenvolvida
por participantes de um trabalho coletivo é estimulada pelo resultado obtido.
Como j& expusemos, os resultados de uma atividade podem ser parciais. Esses

resultados, mesmo que parciais, estimulam o sujeito a continuar a executar as
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acdes, a fim de atingir os objetivos. Para refletir melhor sobre o valor da

linguagem no processo de aprendizagem, recorremos a Leontiev:

Aprender strictu sensu postula sempre o reflexo da realidade de
uma forma consciente. Em outras palavras, implica a
participacdo dos mecanismos de reflexos que sdo de carater
verbal. Ao mesmo tempo, esses mesmos mecanismos Se
formam no processo de aprender, como resultado do dominio
do idioma e da linguagem. (LEONTIEV, 1983, p. 47, traducdo
nossa)

No caso da estratégia de leitura utilizada pela professora, o estudante
percebe 0 quanto € ineficaz a sua escolha, e ndo se sente motivado em gastar
energia, direcionando a sua atencdo. Nesse caso, a leitura é feita de forma
mecanica, com repercussdes sobre a sua prosédia, comprometendo a
aprendizagem. Isso foi observado especialmente nas aulas da P2, em que os
estudantes apresentavam maior dispersdo, todas as vezes em que ela fazia uso da
técnica de leitura alternada, em que um estudante lia um trecho e o outro
continuava. A professora mantinha uma voz baixa e uma narrativa sem muita
variagdo na tonalidade, o que contribui, ainda mais, para a disperséo da atengéo e
0 aumento das conversas entre os estudantes.

A partir das observagfes das aulas e da entrevista, levantamos algumas
hipoteses acerca do uso dos recursos didatico-pedag6gicos pela P2. Existe um
conjunto de elementos que contribuem para a sua atividade pedagogica, tais como
as habilidades pessoais, a formagdo académica, a experiéncia na docéncia, a
presenca de um grupo fechado de estudantes, uma relacdo trabalhista precaria, a
falta de supervisdo e orientacdo, etc.

Em termos de habilidades pessoais, destacamos a voz baixa, que n&o
atingia toda a sala. Somente em siléncio absoluto é que se podia ouvi-la
claramente. Ela mantinha uma relacdo trabalhista precéria, devido a um contrato
por tempo determinado. No questionario, vimos que o seu tempo de servi¢co na
escola era 0 menor das trés professoras. Outra observagdo foi em relagdo aos
contetdos: ela se detinha especificamente nas informagdes do livro didatico, que
exercia a funcéo de manual de ensino. Ela ndo extrapolava os limites do contetdo

do livro didatico.
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7 \

Outro aspecto a ser citado é em relagdo a sua concepgdo de ensino-
aprendizagem. Na entrevista, quando perguntada que outros recursos além do

quadro de giz e do projetor gostaria de utilizar, a P2 fez as seguintes ponderagoes:

P2: Eu gostaria de usar laboratério. A gente esta tentando
montar um [...] A gente pensou em montar um laboratdrio, ndo
necessariamente um laboratdrio, igual um laboratério. Porque
requer recursos bem maiores, a gente quer montar uma sala pra
gente utilizar com aulas praticas. Igual ali, que a gente ta
fazendo o experimento que tem nesse livro didatico que a gente
ta utilizando. Eu encontrei esse, eu dei uma olhadinha, tem uma
pratica de osmose com ovos de aves. Entdo eu comecei a fazer,
a gente esta fazendo em sala mesmo. SO que como eu falei pra
Voce.

A gente sabe que aquela turminha que sdo mais participativos,
eles vdo ali em cima, eles olham, eles querem olhar, eles
querem ficar o tempo inteiro mexendo e outros ndo, eles sdo
bem mais apaticos. Olham de longe, ndo se interessam tanto.
Esse espirito mais investigador “ah, ta4 professora, 0 que a
senhora falar é isso ai mesmo” a gente vai, coloca aqui e
acabou.

Entdo, eu acho que uma aula pratica, um laboratorio, outro
ambiente, eu acho que, é eu espero, que comece a instigar a usar
a abrir, aquela coisa assim de “ah, eu quero ser um cientista”,

“eu ndo quero ser um cientista” “eu quero observar”, “eu quero

saber”, “eu tenho essa curiosidade”, entdo, assim, eu espero que
depois dessa sala de atividades praticas que for montar aqui,
eles comecem a ter essa curiosidade e mudar essa visao deles.
(Transcricdo de audiogravacéo)

Quando a professora fala da possibilidade de repetir a experiéncia proposta
no livro didatico, ha evidéncias da sua concepcdo de construcdo de conceitos
cientificos e de ciéncia. O conceito era apresentado ao estudante primeiro e,
depois, era narrada a experiéncia que deu origem ao conceito. Ndo detectamos a
problematizagdo na introdugdo dos conceitos. Geralmente eles eram apresentados
utilizando o recurso do quadro de giz ou com o auxilio do aparelho projetor.
Outro aspecto € a ideia de uma motivacéo intrinseca do estudante. Ela reclama
que os estudantes nédo se interessam pelos experimentos; ela se refere a eles como
“apéticos”. O objeto, que é o conhecimento, constitui 0 seu motivo real, capaz de
manter o sujeito na atividade, mas se reduz a um “conceito” que precisa ser
memorizado. Assim, a acdo do sujeito ocorre sem que o objetivo da acgéo esteja

claro e, como consequéncia, hé a perda ou a redugdo da motivacéo, que ela chama


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1513362/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1513362/CA

126

de “apatia”. Assim sendo, entendemos que ndo importa o material didatico
utilizado, se a concepcéo de ciéncia e ensino-aprendizagem néo é clara ou critica.

Para elucidar melhor, transcrevemos a reflexéo de Libaneo (1990):

Em resumo, podemos dizer que os métodos de ensino sdo as
acOes do professor pelas quais se organizam as atividades de
ensino e dos estudantes para atingir objetivos do trabalho
docente em relacdo a um contelido especifico. Eles regulam as
formas de interacdo entre ensino e aprendizagem entre o
professor e os estudantes, cujo resultado é a assimilacdo
consciente dos conhecimentos e o0 desenvolvimento das
capacidades cognoscitivas e operativas dos estudantes.
(LIBANEO, 1990, p. 152)

Sao os métodos que movimentam a atividade de ensino, muito embora o
método ndo se encerra em si mesmo. Em nossa compreensdao, 0 método
corresponde a uma sequéncia de atividades e acbes com vistas a consecucdo de
certos objetivos. O objetivo, portanto, vem antes do método. O método acaba
sendo consequéncia do objetivo.

Libaneo (2016) é partidario do chamado ensino desenvolvimental, em
que é o ensino que impulsiona o desenvolvimento. Nas atividades de ensino-
aprendizagem, o professor organiza o ensino de modo que 0s alunos se apropriem
dos métodos e procedimentos de busca dos conceitos cientificos e, desse modo,
efetivam-se mudancas em seu desenvolvimento mental. Os conceitos cientificos e
o0 desenvolvimento das capacidades intelectuais estdo em relagdo mutua.

Em nossas observacOes, apreendemos que o ‘método’ escolhido tinha
como objetivo obter o ‘controle da aula’, no sentido de manter os estudantes
ocupados de alguma maneira. Esse fato foi verificado principalmente com a P2.

Dentre os fatores que contribuiam para o estabelecimento de uma maior
atengdo por P1 e P3, observamos o posicionamento corporal, para que todos
pudessem vé-las e a manutencdo de um olhar dirigido a todos os estudantes. Além
disso, suas narrativas eram claramente mais interessantes, uma vez que se
esforcavam para variar o tom da voz ao contar a historia cientifica.

Além disso, demonstravam um maior conhecimento sobre 0s contedos,
em suas narrativas. Em nossa avaliagdo, a P1 exibia um melhor desempenho
académico. Atribuimos esse desempenho a uma série de fatores, relacionados a

experiéncia profissional e académica. Fatores como a formacdo em nivel
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universitario, experiéncia profissional em laboratdrio no ensino superior e um
curso de pds-graduacéo latu senso podem explicar melhor o destaque da sua
atuacéo docente.

Acompanhando a P1, inclusive nos periodos de sua hora atividade, vimos
que a professora planejava as suas atividades minuciosamente, Registrava todas as
acBes em um caderno especifico para esse fim, o que se refletia em sua atividade
didatica, pois a aula fluia melhor, com comeco, meio e fim. Os estudantes
realizavam a a¢Ges com maior clareza dos objetivos. Mesmo que o conceito fosse
apresentado pronto, percebemos que a professora se esforcava em introduzi-lo de
forma problematizada, destacando as possiveis implicagdes no cotidiano.

Conforme Libaneo (1990, p. 178), a aula € uma agdo conjunta que envolve
0 professor e os estudantes, cabendo ao primeiro a tarefa de estimular e dirigir. A
aula é, portanto, a forma didatica bésica de organizagio do processo de ensino. E
uma situacao didatica especifica, em que objetivos se combinam com métodos e
formas didaticas, objetivando essencialmente propiciar a assimilacdo ativa de
conhecimentos e habilidades. A conducéo das acOes e das operagdes durante a
aula é diretamente responsdvel pela adequada aprendizagem dos estudantes,
podendo culminar com o desenvolvimento dos conceitos cientificos.

Na mesma direcdo, Galperin (1999, p. 201) estabelece que cabe ao
professor, de forma deliberada, criar as condi¢des para que as agdes ocorram. Ele
deve oferecer as orienta¢cdes de modo que se eliminem os desacertos. Para o autor,
0 professor ndo somente ensina a agdo, mas as propriedades da acdo. Essa forma
de ensinar que o estudante possa utilizar em qualquer outro fenbmeno da &rea
caracteriza-se como uma base orientadora de suas proximas agdes. Ou seja, diante
de um possivel novo fendmeno semelhante ao j& estudado, o estudante utilizaria o
mesmo recurso para a sua compreensdo. Por exemplo, o conceito de citoplasma da
célula animal é o mesmo para a célula vegetal. Sdo celulas diferentes, mas que
tém uma fisiologia e anatomia muito semelhantes. As a¢des mentais e/ou praticas
que sdo necessarias para a compreensdo de uma contribuem para a compreensao
da outra.

Para esclarecer a concepgdo sobre a fungdo psicolégica do material

didatico, recorremos a Leontiev (1983):
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E evidente que seu objetivo é dar suporte externo as acdes
internas que a crianca realiza sob a diregdo do professor durante
0 processo de assimilacdo do conhecimento. Em si, esse tipo de
material também ndo é objeto direto das acbes de aprendizado
da crianga. De certo modo, é como se representasse apenas esse
objeto, ja que a crianga ndo aprende a contar cadernos, mas a
contar; ndo estuda os corpos que flutuam ou afundam, mas o
principio da flotacdo e a lei de Arquimedes; ndo o aquecimento
dos corpos, mas as leis da conveccdo de calor, e assim por
diante. De que menos trata aqui ¢ dar forma concreta as
representacdes, ao conhecimento do aluno; pelo contrério, trata-
se de generalizéa-las. Portanto, o material didatico é nestes casos
o material no qual e através do qual, se procura a assimilacdo de
um determinado topico. (LEONTIEV, 1983, p. 211, traducdo
nossa)

O autor é claro ao afirmar que o material didatico desempenha o papel de
apoio ao processo de assimilacdo do conhecimento. O que estd em jogo néo é o
material em si, mas a sua capacidade de dar suporte a aprendizagem de conceitos.
O material didatico tem a funcdo de promover a materialidade do conceito a ser
aprendido pelo estudante, através da instrucdo. Para Leontiev, uma das tarefas
pedagbgicas “é encontrar o lugar concreto do material didatico, quer dizer, ndo
somente 0 método para incorpora-lo ao processo pedagdgico, mas o método para
dirigir este processo, que pode assegurar ou ndo a utilizagdo formal dos elementos
didaticos, sendo seu uso efetivo” (LEONTIEV, 1983, p. 216, traducdo nossa).
Trazemos aqui uma citacdo de Pirogov®, mencionado por de Leontiev, que
consideramos oportuna para entender a importancia do material didatico: “nem o
didatico, nem a palavra valem por si mesmas sem a habilidade de dirigir como é
devido [...] nada eficiente se pode fazer”.

Durante as aulas, percebemos que, na maioria das vezes, ndo havia um
roteiro prévio das professoras em relagdo as acOes dos estudantes. Galperin
(Galperin, 1954 in Simon, 1957, p. 217, tradugdo nossa) propds um conjunto de
etapas a serem seguidas pelo professor para se atingirem o0s objetivos de
aprendizagem através da instrugdo. Essas etapas compdem a condicdo basica para
que a aprendizagem se efetive e, conforme ja apresentamos constitui a base
orientadora das suas agdes BOA.

Desse modo, a BOA deve estabelecer a relacdo entre a parte material,

representada pelos componentes de uma tarefa, e a parte mental da agdo, para que

*L pirogov apud Leontiev, 1984, p. 205.
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0 estudante haja de forma consciente, com base em conceitos que buscam uma
solucéo ideal para a situagdo-problema. Este trecho de Vigotski ilustra a questéo

da necessidade de problematizagdo:

Adiante, quando abordarmos os fatores do desenvolvimento do
adolescente, examinaremos um fato ha muito observado pela
investigacdo cientifica: onde o meio ndo cria os problemas
correspondentes, ndo apresenta novas exigéncias, ndo motiva
nem estimula com novos objetivos o desenvolvimento do
intelecto, o pensamento do adolescente ndo desenvolve todas as
potencialidades que efetivamente contém, ndo atinge as formas
superiores ou chega a elas com um extremo atraso.
(VIGOTSKI, 2001, p. 171)

O autor evidencia que é justamente com o auxilio de desafios propostos
pelo professor, da necessidade que aparece e € estimulada, e dos objetivos
informados que os adolescentes s&o motivados e conduzidos a dar o passo
decisivo no desenvolvimento. Verificamos que esse recurso foi pouco utilizado
pelas professoras nas atividades de ensino.

Registramos, ainda, que um conjunto de pequenas ac¢des das professoras,
como dirigir o olhar ao conjunto dos estudantes na sala, circular lentamente pelo
ambiente enquanto explica o conteudo, esbocar uma figura no quadro de giz ou
escrever uma palavra cuja pronuncia seja mais dificil, contribuiu para manter a
atencdo dos estudantes e promover a interacdo com o conteddo e com 0sS
conceitos. Libaneo (1990, p. 179) sublinha que cada aula é Unica, uma vez que
implica a criatividade e a flexibilidade do professor e até alguma perspicécia, para
saber como atuar em situacOes didaticas especificas, cujo rumo nem sempre é
previsivel. Notamos que, apesar dos esforcos das professoras, prevaleceu a
improvisagao.

Outro aspecto da familia C1 constatado por meio das entrevistas foi o
dos conhecimentos preévios, que deram origem & subcategoria de mesmo nome.
Aprecamos a exploracdo desses conhecimentos prévios, por parte dos
professores, como uma substancial condicdo para a formagdo dos conceitos
verdadeiros. Quando o estudante chega a escola, ndo vem ‘vazio’ de
conhecimento. Ele possui uma série de conceitos espontaneos, ja traz consigo

concepcgOes sobre 0 mundo e seus fendmenos.
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Cabe ao professor explorar esses conhecimentos prévios e ensinar 0s
estudantes a partir do que sabem. Trata-se de conhecimentos que, muitas vezes,
ainda ndo foram conscientizados pelo estudante. Essa é uma das condi¢bes para
que 0 conceito espontaneo se torne um verdadeiro conceito. E responsabilidade do
professor proporcionar aos estudantes as condi¢des para que tenham a nogdo dos
conceitos e operem na realidade. E por intermédio dessa conscientizagdo que se
formam os verdadeiros conceitos.

Conforme Vigotski (2001, p. 255), o desenvolvimento intelectual ndo se
da de forma natural, por um processo de amadurecimento das fungdes psiquicas,
mas por mediacdes do processo de relacbes sociais. Esse processo €
operacionalizado na escola, por meio da atuagdo do professor, considerando a
Zona de Desenvolvimento Iminente. Portanto, ndo se trata mais da possibilidade
de desenvolvimento natural, mas da necessaria participacdo e mediacdo de um
sujeito mais desenvolvido que, no caso do ambiente escolar, sdo
preferencialmente exercidas pela professora.

Antes de ensinar é necessario, e prudente, ter a no¢do do que os estudantes
j& sabem sobre o assunto, com o risco de se tornar repetitivo ou entdo descartar 0s
conceitos que os estudantes trazem de suas vivéncias. Esses conceitos podem estar
em desacordo com 0s conceitos construidos pela ciéncia. Conforme anotamos, a
exploragdo dos conhecimentos prévios por parte das professoras esteve restrita a
determinadas aulas.

A exploracdo dos conceitos prévios, mesmo que de forma pontual, foi feita
principalmente pela P1 e pela P3, com destaque para a P3, que demonstrou
maiores habilidades em relacionar as novas aprendizagens aos conhecimentos
prévios dos estudantes. O sucesso da P3, pelo que vimos, esteve relacionado ao
fato de a professora se valer de uma acdo educativa mais dialégica com o0s
estudantes. Essa capacidade dialdgica certamente estd relacionada as
caracteristicas pessoais da professora, suas experiéncias profissionais e
académicas. Naquele momento, a P3 era a professora com maior tempo de
experiéncia profissional.

A exploracdo desses conhecimentos prévios se sucedeu através das acdes
das professoras, ao propor tarefas ou fazer questionamentos orais aos estudantes
no inicio de cada unidade de estudo. Com esse tipo de agdo, o estudante se

percebe mais ativo e a aprendizagem pode deixar de ser apenas memoristica,
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evitando o privilégio de determinadas funcdes psicoldgicas, como a memoria e a
atencgdo, e abrindo possibilidade para o desenvolvimento de outras fungGes, ainda
mais complexas, como o raciocinio ldgico, a discriminagéo, a generalizacéo, etc.
Assim, no cddigo conhecimentos prévios esteve intrinsicamente
associada ao cddigo conhecimento e vida cotidiana, com 38 citagdes, que por
sua vez esteve relacionada ao da motivacdo, com 98 citagOes e participacdo dos
alunos, com 28, conforme expresso na rede semantica (FIGURA 8). Estas foram
as duas outras mais importantes codigos da familia C1. Essa associa¢do conduziu-
nos a assimilar que a manutencdo da participacdo e da atencdo dos estudantes

concorre com a subcategoria das aulas contextualizadas.

Figura 8 - Rede semantica exibe a importancia das aulas
contextualizadas (conhecimento e vida cotidiana).

% Motivagao do estdassociado com %t Participago dos
estudante {98-2} alunos {28-2}
estiraggociado com esta associagertom

i Conhecimento e vida
cotidiana {38-3}

esta assogiado com

% Exploragdo dos
conhecimentos
prévios {16-9}

Fonte: Elaborado pelo autor com apoio do programa ATLAS.Ti.

Verificamos que os momentos em que as professoras incentivavam a
participacdo dos estudantes através de questionamentos eram escassos. Podemos
supor a existéncia de uma relagdo direta entre a forma de apresentagédo do
contelido e a participagdo dos estudantes.

Quando questionados se conseguiam estabelecer a relagdo entre o
contelldo ensinado e a vida cotidiana, a maioria dos estudantes admitiu a
dificuldade de perceber tal relacdo. Apenas dois estudantes, dos nove

entrevistados, disseram associar o contelido ao contexto de sua vida cotidiana. A
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P1 e principalmente a P3 foram as professoras que mais se esforcaram em

estabelecer essa relagdo. Essa operagdo foi praticamente inexistente na P2.

Indagados se, antes de ensinar um determinado contetido, a professora

considerava o que eles j& sabiam sobre o assunto, os alunos das trés turmas assim

Se pronunciaram:

Na T1:

Al: Sim, ela procura saber.

AZ2: Ela pergunta se a gente ja sabe.

A3: Acho que ela faz mais uma revisdo porque ela, talvez ela
achasse que a gente tinha um pouco esquecido né, entdo, ela
procura relembrar mais ou entdo aprofundar mais o assunto.
Talvez.

Na T2:

A4 A professora de biologia. [sim] ela procura saber que a
gente, procura pesquisa, pesquisar 0 que a gente trouxe do
fundamental para ela poder passar, como ela fez agora nesse
primeiro bimestre com a gente.

Ab5: Ela pergunta se a gente sabe e se a gente falar que sim, ela
resolve passar o outro contelido o que a gente ndo sabe, mesmo
assim, tendo um pouquinho daquilo que a gente ja sabia.

A6: Nas primeiras semanas de aula, ela fez algumas atividades
pra ver o conhecimento que a gente tinha sobre a biologia. A,
depois que ela fez essa avaliagdo, ela passou o conteldo dela
pra que a gente entendesse um pouco e comecou a fazer provas
conforme ela ensinou e explicou em sala de aula com algo novo
pra gente, algo diferente, aprimorando mais 0 Nnosso
conhecimento do que a gente ja conhecia.

Paraa T3:

AT7: N&o! Ela ja apresenta o conceito.
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A8: Ela parece que assim. Tem dos dois um pouco. Porque é
quando pegamos ciéncias no ensino fundamental, tem umas
coisas que no primeiro ano, vocé vai ver coisas do ensino
fundamental ndo s6 no primeiro ano, VOcé revisa no primeiro,
segundo ano, e terceiro entdo, ela lembra um pouco.
Dependendo da matéria, ela lembra um pouco e ajuda a gente a
relembrar aquilo que a gente ja tinha estudado e tem, quando
ndo pegamos uma matéria € do ensino fundamental ai é nova,
ela explica de outro jeito, entdo ela ndo relembra, ela vai
explicar como se a gente ndo soubesse mesmo.

A9: Acho que ela ndo é muito de questionar alguém durante as
aulas dela. De perguntar se entendeu. Mas depende da pessoa,
também se ela quiser participar da aula e perguntar, a professora
mostra o ponto de vista dela, pra professora se ta errado ou néo,
e complementar de alguma forma. (Transcricdo de
audiogravacao)

Com base nas respostas dos estudantes e nas observacoes, interpretamos
que os alunos confundem os conhecimentos prévios com o0s conhecimentos
basicos da matéria, além de confundirem a revisdo da matéria com o levantamento
dos conhecimentos prévios, como o caso em que, para saber dividir, € necessario
saber a adigdo e a multiplicagdo. Mesmo assim, constatamos que, nos raros
momentos em que ele ocorreu, se mostrou eficaz para estabelecer um dialogo com
0s estudantes e uma situacdo adequada para introduzir ou explorar um
determinado conceito.

Para Libaneo (1990, p. 78), o ensino tradicional baseado na transmisséo da
matéria, na realizacdo de exercicios repetitivos, na memorizacdo de formulas e
enunciados € empobrecido e ndo contribui para o desenvolvimento dos estudantes.
Esse ensino que, segundo o autor, fica restrito as paredes da sala de aula, sem a
preocupacdo com a préatica da vida cotidiana, deve ser encarado como o ponto de
partida e de chegada da atividade docente. A pratica social, baseada na realidade
social, politica e econdmica e cultural, deve ser parte integrante da acdo de ensino.
Dessa maneira, o ensino pode contribuir para o aprimoramento de suas fungdes
psicoldgicas, levando o estudante a compreender a sua realidade e a se tornar
sujeito ativo na sua transformacéo.

A aplicacédo de recursos didatico-pedagdgicos, como questdes norteadoras
sobre o contetido no inicio da aula, consiste em uma notavel acdo do professor,

que tem o potencial de contribuir para o processo de construcdo de significados
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pelos estudantes. Outras formas de mediagdo, como 0 uso de recursos
audiovisuais como Projetor, mostraram-se eficientes em atrair e manter a atencéo
dos estudantes, desde que a agdo tenha uma base de orientagdo. Muitos dos
contetdos de biologia exigem certa abstragdo da forma e do funcionamento das
estruturas ensinadas. Assim, uma figura representando a sua morfologia, aliada a
narrativa da professora, revelou-se uma importante aliada na manutencdo da
atengdo dos estudantes durante as aulas.

Nos didlogos transcritos a seguir, vemos que a P1 introduz os contetidos
através de questionamentos. No processo de observagdo, nao era raro que a P1 se
dirigisse aos estudantes com alguma pergunta, muito embora ela mesma

respondesse as questdes que fazia, como demonstram as sequéncias SQ1 e SQ4.

SQ1
<P. “como era a Terra antes de surgir a vida?”

P. “qual 0 nome da estrutura que esta no centro do planeta Terra
e sai?”

E. “erupcdo...”

P. “como ela se resfriou?”

E. “por causa da chuva.”

P. “formaram-se os mares. O planeta comega a se resfriar.”

P. “através das descargas elétricas, formam as primeiras
moléculas/reacdes quimicas”

P. “presta atencdo no advérbio ‘provavelmente’ deu origem as
primeiras células.”>

SQ4

(sobre o microscépio)

<P. “existem varios tipos de microscdpios.”

P. “por que sera que eu utilizo este tipo de instrumento?”

P. “existem seres vivos que ndo consigo visualizar se eu ndo
tiver o microscopio.”

P. “este instrumento serve para Vvisualizar organismos
microscopicos — micro.”>
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(professora apresenta slide com figuras de células eucariontes e
procariontes)

<P. “aqui tem o desenho de uma célula eucarionte. Aqui é uma
imagem real de uma célula eucarionte.”

P. “qual a diferenca?”

P. “gqual possui nicleo organizado?”

P. “o0 que quer dizer nacleo organizado?”

P. “a eucarionte possui nicleo organizado.”

P. “olha o tanto de estruturas membranosas no citoplasma.”

(diz apontando para a figura do eucarionte)

P. “pro” - primeiro, “eu

audiogravacao)

- verdadeiro.”> (Transcricdo de

Essa estratégia de aula dialogada ou semidialogada mobilizou a atencéo
dos estudantes e criou uma atitude favordvel ao estudo, organizando o ambiente,
promovendo o interesse e 0 desejo de conhecer. Para Leontiev (1961 in Longarezi
& Puentes, 2017, p. 51), o interesse é a diregdo determinada que tém as fungdes
cognoscitivas. O interesse por uma determinada atividade se d4 a0 mesmo tempo
em que se atua, influenciando ndo s6 a atividade futura, mas também aquela que
se realiza no momento.

Libaneo (1990) disserta que uma das formas de motivacgdo inicial da aula
através de perguntas tem vérias fungBes, como averiguar se 0s conhecimentos
anteriores estdo disponiveis; estimular o raciocinio dos estudantes; instigar os
estudantes a emitirem as proprias opinibes; e promover a ligagdo dos fatos e
conceitos cientificos com as coisas e eventos cotidianos®.

Para Martins (2013, p. 298), devido a natureza social dos conceitos
cientificos, cabe ao professor operar no propdsito de que os estudantes obtenham
esse conhecimento, de modo a adquirir as méaximas conquistas produzidas pelo
género humano. A educagdo escolar, nesse sentido, cumpre a sua fungdo de
mediadora. O professor apresenta aos estudantes os conceitos e a multiplicidade

de signos, ensinando-os a atuar com eles e por meio deles.

%2 ibid., p. 178.
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Das trés professoras observadas, a P1 e a P3 expressaram evidentes
habilidades de mobilizacdo da atengdo dos alunos através de questionamentos
iniciais. Essa capacidade pode ser explicada devido & sua experiéncia, aliada & sua
formacéo académica e profissional. Conforme expusemos, tanto a P1 quanto a P3
tiveram as melhores formagdes.

A P1 foi a que mais se esforgou para vincular o conteddo com aspectos do
cotidiano dos estudantes, através da técnica de fazer questionamentos iniciais
sobre o tema da aula, como mostramos a seguir. Ressaltamos o empenho da
professora para que o seu discurso fosse tdo somente académico e ‘neutro’,
relacionado diretamente ao conteddo. N&o ia além do conteldo cientifico,
extrapolando para questBes de ordem, social, ética ou moral, a despeito de sua
manifesta religiosidade. Nas sequéncias transcritas a seguir, inferimos as

tentativas de relacionar o contetido com a vida cotidiana:

SQ1

(experimentos de Pasteur sobre a biogénese)
<P. “foi de Pasteur que veio a pasteurizacdo.”
P. “eleva a temperatura, abaixa a temperatura.”

P. “deu-se 0 nome de pasteurizagdo em homenagem a Louis
Pasteur.”>

SQ2

(a partir de um conjunto de conceitos escritos no quadro, a
professora introduz o assunto origem da vida)

(em outra aula ela retoma a pasteurizagéo)
<P. “a pasteurizacdo ¢ um método de elevar e abaixar a
temperatura. Ele abaixa. S&o temperaturas adequadas para nao

modificar as propriedades do alimento.”

P. “da pasteurizacdo surgiram os alimentos enlatados.”>

SQ3
(figura sangue com hemacias - sobre a célula e 0 microscopio)

<P. “os globulos brancos sdo células de defesa.”
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P. “se vocé corta a pele, eles vao |4 defender.”

P. “ele vai la e forma o pus.”> (Transcri¢do de audiogravacao)

A professora P3, assim como a P1, também se esforgou para a vinculagéo
do conhecimento com a vida cotidiana, mesmo que com uma diregéo voltada para
questdes de ordem ética e moral. A professora fazia questéo de ressaltar o que ela
considerava certo ou errado na conduta. Destacamos duas sequéncias (SQs) que
evidenciam o esforco em estabelecer a relacdo do conteido estudado com a vida
cotidiana, as SQ1 e SQ6 da P3:

SQ1

<(a professora fala da preservacdo do bioma Pantanal e da
poluicdo)

P. “na cidade vizinha temos uma usina termoelétrica.”
E. “o0 que é iss0?”

P. “uso da tecnologia tem custo”

P. “guantos celulares vocés tiveram?”

(referindo-se ao descarte das baterias)

P. “CFC gases mais agravantes da camada de 0zbnio.”
(ao se referir a geladeira)

P. “se vazar vai prejudicar a camada de 0zonio”

P. “presente nos freezers e ar condicionado.”

P. “O CFC esta sendo substituido por outros gases”

P. “gases ecoldgicos.”

P. “serd que ndo tem risco ao meio?”’>

SQ6
<(sobre uso indiscriminado de antibiético)
P. “o governo percebeu que havia automedicagdo.”

P. “a estimativa é de que em 20 anos esse proprio antibiético
ndo sera suficiente para combater essas bactérias.”
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P. “tuberculose. Por exemplo.”

P. "tuberculose se inicia com uma tosse. Como se fosse uma
gripe.”

P. “o tratamento da tuberculose dura meses.”

P. “no segundo més, o individuo sente uma melhora ‘t6 bem’ e
para de tomar o medicamento”

P. “vocé eliminou todas as bactérias?”
P. “af volta a ficar ruim.”
P. “a pessoa volta a tomar o medicamento.”

P. “s6 que as bactérias ficaram mais resistentes, tem que ser
outro medicamento.”

(estudantes ficaram um pouco distraidos)> (Transcricdo de
audiogravacao)

Conferimos, durante as observagdes, que o estudante é estranho ao produto
da sua atividade, que pertence a outro. Apesar da tentativa da P1 em relacionar o
contetdo com o cotidiano, os estudantes ndo se sentem estimulados a participar da
aula. O estudante € alienado do produto da sua atividade escolar, uma vez que ela
deixa de ser uma manifestacdo essencial de sua vida tornando-se um ‘trabalho
forgado’, visto que ndo é voluntério, mas determinado pela necessidade externa.
De acordo com Leontiev (1983, p. 85, traducdo nossa), nem sempre a atividade e
0 objetivo estabelecem uma realidade coincidente. E como o estudante vive em
um sistema de atividades, ele pode perder o objetivo de sua agéo.

Essa necessidade externa € o proprio mercado de trabalho, nesse caso
representado pela preparacdo para o Exame Nacional de Ensino Médio - ENEM e
o0 vestibular, mas se manifestando de formas diferentes, dependendo das diversas
classes sociais. Acaba que suas necessidades de compreensdo dos fendmenos do
mundo atraves da construcdo de conceitos cientificos sdo prejudicadas pela
necessidade imperiosa das exigéncias do mercado de trabalho.

Ficou evidenciado que as professoras tinham muitas dificuldades em
estabelecer a relacdo do conteldo ensinado com a vida cotidiana. O que
testemunhamos foi um distanciamento entre a vida cotidiana e 0os conhecimentos

cientificos. Isto ficou bem claro nas respostas que os estudantes deram quando
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indagados pelo pesquisador se eles costumam relacionar os conceitos aprendidos

com a vida cotidiana:

IA1: Quase nunca.

IA2: Eu ndo consigo usar, ndo, s6 quando problema é por quilo
por tal e muito. Quando eu vou lavar vasilha, lembro que a
professora falou que em todo ambiente sujo tem bactérias.
Entdo eu uso muita higiene para ndo pegar bactéria.

IA4: Eu acho que ele esta longe da vida cotidiana da gente. Nos
ajuda bastante em alguns pontos, caso a gente queira exercer
uma profissdo que tenha a ver assim, ajuda, mas no nosso
cotidiano...ndo. (Transcri¢do de audiogravacao)

Por meio da fala dos estudantes e das observagdes feitas, apreendemos o

quanto o conhecimento ensinado esté distante do cotidiano dos estudantes, apesar

dos esforcos das professoras em fazer essa relagdo. Também detectamos que

estudantes e professoras tém percepcdes diferentes sobre a relagdo entre o

conhecimento e a vida cotidiana. As professoras foi feita a seguinte pergunta:

“Em que medida vocé avalia o uso dos conceitos de biologia pelo estudante na sua

vida cotidiana?” As professoras tém uma percep¢do ambigua dessa questdo, como

mostram os trechos transcritos a seguir:

IP1: Eu acho assim, que eles aprendem aquilo que esta ao redor
deles. Que nem, eu estou comegando plantas agora. O segundo
bimestre inteiro é sobre plantas. Entdo, eles sempre estdo, no
dia a dia, vendo plantas, mas ndo tem, aquele...conceito do que
¢ aquilo, é simples, é complexo, né? Eles comegam a ver, "o
musgo é a planta mais simples que tem", "a laranjeira é a mais
complexa, por que tem fruto, flor vistosa". Entdo eu acho que
comecam a ver ao redor deles, é...como que eu posso falar...eu
acho que de certa forma, valorizar...eu até / as minhas aulas
guando comeco explicar sobre isso. Eu instigo a eles a valorizar
as coisas ao redor deles, porque é complexo tudo ao redor dele,
né? E eu falo até assim, “é muito lindo”. Vocé vé um musgo, a
planta mais simples ((fala baixinho, enfatizando as palavras))
“ela é tdo pequenininha”. Entdo, eu comeco a instigar pra ele
perceber, né. E acabar valorizando aquilo, porque € lindo.
Porque é bonito ((gesticula muito com as mados)) né? Olha e
“dai a planta vai complexificando”, que sdo as pteridofitas, as
samambaias. Ai elas ja sdo maiores.
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7

A reproducdo é interessante no seu ambiente natural. E
diferente quando ela é ornamental, entdo eles "Nossa! La em
casa tem, professora, essa dai”. Ai, chega 14 em gimnospermas,
elas sdo de ambientes frios. Mas tem plantas que vivem no
ambiente quente, né?

Que nem aquelas que parecem arvore de natal, eu ja vi em
Corumba, mas consegue viver em ambiente quente. Mas 0s
pinheiros ndo conseguem [ahd] e sdo gimnospermas, tém que
viver 1a no sul do Brasil. Entdo, eles comegcam a ter nocao.
Acho que assim, de certa forma, eles comecam a valorizar as
coisas, né? [...] Que eu explico a forma, a percepcdo que eu
tenho é a questdo de valorizar ao redor deles, tendo
conhecimento, eles comecam a ter amor, ao redor [entendi]
entendeu? E mais isso, que a minha percepcdo é isso e esse
feedback com eles, falando pra mim ah, sim, é verdade, tal
[ahd] entendeu? [ahd]

IP2: Eu acho que, como é o primeiro ano, eles ja estdo
trabalhando com célula, porque a gente tem que comegar com
célula até chegar a ecologia, né [sim].A gente consegue isso.
Porgue a gente ja estudou tudo isso [ahd] pra eles, é um pouco
mais dificil trabalhar essa relacdo, né. Se fosse claro o segundo
ano, a gente ja trabalha com seres vivos, € muito mais facil com
0S Seres Vivos.

Com todos os reinos, né [sim]. Entdo, € muito facil, pegar e
explicar. Mostrar pra eles uma planta, né. Que eles estdo vendo
ali. Que eles, palpavel, do que uma célula [ahd] do jeito que eu
falei. A gente ndo tem um laboratério. Mesmo que a gente
tivesse um laboratdrio, seria muito mais dificil a gente observar
uma célula. Entdo, é um pouco mais dificil essa parte celular.
Essa parte ao nivel celular, essa citologia. Para eles, eu acho que
€ um pouquinho mais dificil.

Por isso do desinteresse deles. Porque eles ndo tém como levar
isso ai pro dia a dia. A ndo ser da reproducgdo, que a gente vé
nlcleo, que é depois da divisdo celular. Isso eu sei que eles
conseguem fazer essa relagdo. Porque na reproducdo, eles
estudam reproducdo de uma forma geral, a sexuada e
assexuada, de repente a gente vai estudar a reproducdo humana
a partir do momento, passa o contelido de reproducdo humana.
Eles conseguem entender mais porque é uma coisa que eles, ali,
no dia a dia. Tem a questdo de menstruacdo, a questdo de
relacdo entre pessoas. Da gravidez, tudo isso eles absorvem
bem mais facil. Porque eles conseguem trazer para o dia a dia
deles.

IP3: Eu acho que depende muito do contetdo. Eu acho assim
dessa maneira, depende muito do contetdo. E diferente de vocé
chegar e abordar genética no terceiro ano, é que dai vocé vai
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falar, olha o sangue. Eu até brinco com os meus estudantes, falo
assim: Gente, professora, como que a mde A. Vamos dar um
exemplo: a mie é A e pai é B, teve um filho, O meu Deus', ai 0s
estudantes vao falar: saiu o filho do tiquinho néo, filho do
vizinho, né por que na ideia deles, A e B, vai sair o O. Porque
na genética nao trabalha dessa maneira. Entdo, fica até mais
facil para eles poderem compreender, porque é algo que eles
estdo vivendo ali [ahd]. Tem alguns que, dependendo, depende
do contetido realmente, da importancia que é enfatizada la fora,
né? (Transcricdo de audiogravacdo)

Para P1, a relacdo entre o conteudo e a vida cotidiana é vista como algo
natural do processo. Para ela, quando os alunos aprendem o conceito, s&o capazes
de relaciona-lo com a vida cotidiana. Ela enfatiza a atividade de ensino como
forma de tentar imprimir, nos estudantes, uma admiracdo pelo contetido. Dessa
maneira, percebemos que as suas narrativas cientificas sdo como narrativas de
histdrias. Ela elevava ou abaixava a voz para que 0s estudantes acompanhassem as
suas narrativas. Usava exclamages e fazia perguntas que ela mesma respondia.
Quando P1 fazia a relagdo com a vida cotidiana, ndo extrapolava o contetido em
si. Quase nunca provocava dilemas ou apresentava a sua opiniao.

No caso da P2, a principio ela afirmou ser dificil para os estudantes
estabelecerem a relacdo com a vida cotidiana; explicou que a questdo esta nos
contetdos. Depois ela disse que alguns contetdos favorecem a relagdo. Por
exemplo, os conteudos referentes a reproducdo humana, que seria um tema mais
proximo da realidade dos estudantes. Isso remete a uma concepgao
vivencial/espontaneista independente da pratica educativa, vinculada & ideia de
aprender um contetido experimentando, através de situacdes escolares em que o
estudante esteja diretamente envolvido, que acontece naturalmente, sem cobranca.

Registramos, na P3, um grande esforgo pessoal em fazer as relagdes com o
contetdo estudado. Por diversas vezes empenhou-se em extrapolar os contetdos
para fazer a relacdo com a vida cotidiana e, ao fazé-lo, enfatizava questdes éticas e
morais. Por vezes refletia sobre o que achava que era certo e 0 que era errado.
Mas, ao mesmo tempo, na sua fala, explicou que depende do contetido para fazer
a relacdo.

Com essas falas, vimos a dificuldade que as professoras tém de
compreender a necessidade de que os conteldos ensinados sejam conectados a

vida cotidiana dos estudantes. Além disso, falta o entendimento de que essa forma
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de instrucdo possibilita a construcdo efetiva dos conceitos cientificos e a
compreensdo da realidade em sua esséncia. Para Libaneo (1990, p. 182), é
necessario compreender que a atividade educativa ndo se restringe ao simples
dominio do conhecimento, mas que acaba por contribuir para o desenvolvimento
da propria personalidade dos estudantes, e na sua relacdo ativa com a realidade,
com a vida cotidiana.

A P3, por vezes, procurou estabelecer um dialogo adequado com 0s
estudantes, buscando a ligagdo entre contelido e vida cotidiana. Sua fala era
claramente informativa e monoldgica, ou seja, somente a professora discursava.
Também constatamos a tendéncia em ‘dar conselhos’ aos estudantes, como nesta
SQ4:

SQ4

<P. “todo mundo tem conhecimento aqui.”

P. “tem camisinha masculina e feminina.”

P. “O anticoncepcional auxilia na prevencdo da gravidez”
P. “a puberdade na mulher inicia primeiro que no homem”
P. “o fluxo pode adiantar, atrasar ou provocar dor”

P. “o anticoncepcional auxilia, vem para ajudar nessas coisas”
P. “existem jovens infectados pelo HPV”

P. “A vida da mulher é o ovario, é sua atividade”

P. “doenca ndo tem cura”

P. “jovem enfia o pé na jaca”

P. “vocé tem que primeiro se amar.”> (Transcricdo de
audiogravacao)

Vemos que a P3 se esforcava para estabelecer um maior didlogo com a T3,
uma vez que procurava associar o conteudo a alguns aspectos do dia a dia dos
estudantes, principalmente abordando questdes da saude ou locais. A acdo das
professoras, na promocéo de didlogos coletivos, pode oferecer uma dire¢cdo na

atengdo dos estudantes. A instrucdo planejada, visando a problematizacdo da

realidade, auxilia na manutencéo da atencdo dirigida dos estudantes, favorecendo
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a apreensdo do conhecimento. Esse fato ficou reconhecido nas aulas da P1, que
foi a professora que demonstrou planejar e executar conforme o plano de aula
previamente determinado.

Averiguamos que essa atividade é mais efetiva quando ocorre de maneira
organizada e planejada. Vigotski (2012, p. 268) destaca o papel do ensino como
orientador do desenvolvimento do estudante, concorrendo para a formacgéo de
conceitos cientificos. Segundo ele, o desenvolvimento do conceito cientifico se
produz durante as condigdes do processo de ensino, que se configura como uma
forma particular de cooperagio entre o professor e o estudante. E dentro dessas
relacbes que amadurecem as fungdes psicoldgicas superiores, com a mediacdo do
adulto.

Para Vigotski (2012, p. 271), o ensino de conceitos cientificos prontos e
acabados, ou o0 ensino direto deles, ndo resulta na construcdo de generalizagdes,
mas numa assimilagéo irreflexiva de palavras. Essa realidade encobre um vazio,
um defeito do ensino escolastico e verbal de ensino, que substitui o dominio dos
conhecimentos claros pela assimilagdo de esquemas verbais, através da
transmissdo mecénica e automatica.

Vigotski faz distingdo entre os conhecimentos cotidianos e cientificos, cuja
diferenca reside no processo de desenvolvimento. Os conceitos cotidianos
constituem as bases pelas quais sdo construidos os conceitos cientificos. A
principal caracteristica dos conceitos cientificos é sua dependéncia do processo de
instrucdo escolar. Os conceitos cientificos apoiam-se, indispensavelmente, em
certo nivel de amadurecimento dos conceitos espontaneos. Para Vigotski (2012), o
desenvolvimento dos conceitos cientificos resulta possivel somente quando os
conceitos cotidianos alcancam um determinado nivel®.

Comungamos com as ideias de Sforni (2003, p. 56), para quem o ensino de
conceitos segue o caminho da l6gica formal, utilizado tanto pela psicologia quanto
pela didatica. Esse caminho baseia-se na constituicdo de imagens vivas, de
observagdes realizadas, e o transito do sensorial, concreto e singular ao mental,
abstrato e geral pode ser observado em ambas. No seu estudo, a pesquisadora vé o
ensino de conceitos fundamentado na l6gica formal como insuficiente para prover

0s sujeitos com aptiddes necessarias para viver o mundo complexo, mediado por

% Ibid. p. 285


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1513362/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1513362/CA

144

conceitos, codigos e signos, que ndo sdo diretamente assimilados pela percepgao
ou por raciocinios lineares.

Em sintese, o ensino ministrado pelas professoras segue os principios da
I6gica formal, uma vez que estdo mais interessadas na estrutura do raciocinio e do
conhecimento dos estudantes. O conhecimento é apresentado como algo pronto e
acabado. Aspectos como a insercdo dos fendmenos dentro de uma totalidade,
movimento e contradi¢do, aspectos do raciocinio dialético ndo estdo presentes nos
seus discursos e narrativas cientificas.

Ressaltamos que a introdugdo de conceitos como algo pronto e acabado
pouco contribui para o desenvolvimento das fungdes superiores. Na mesma
direcdo de Sforni (2003, p. 94), concluimos que, se o ensino de conceitos ndo
estiver intencionalmente organizado, visando a desenvolver agOes e operagdes
mentais de forma qualitativamente superiores, ndo havera desenvolvimento. Essas
acdes ndo ocorrem meramente em razdo de o estudante estar em contato com as
generalizagdes e abstracdes apresentadas pelo professor. Em nosso entendimento,
a utilizacdo de uma metodologia de ensino, fundamentada nas propostas de
Galperin, é uma forma de orientagdo didatica que pode auxiliar o professor no

ensino de conceitos cientificos.

C2- Questdes vinculadas as “crencas” e concepgdes pedagbgicas das

professoras

Passamos a analisar outra importante familia, que designamos de C2, que
se refere as “crengas” e concepcdes pedagdgicas das professoras. Essa familia
emergiu essencialmente das entrevistas com as professoras e das observagdes das
aulas. Essa familia vincula-se intimamente com todas as outras familias. As
questdes referem-se essencialmente as concepcOes das professoras sobre as
préaticas pedagdgicas que reputam como eficazes no processo de ensino-
aprendizagem.

Da familia C2 emergiram quatro codigos, assim divididos: (1) atividades
préaticas; (2) uso de novas tecnologias; (3) ensinar a partir do interesse; (4)

esforgo e capacidade dos alunos (FIGURA 9).
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Figura 9 — Rede semantica de “C2” e seus c6digos.

Uso de novas Ensinar a partir do
tecnologias | interesse

Atividades praticas ; » Esft_:r;o e capacidade
uso de laboratorio) | b / dos es r

Y 1 ¥ e

C2-Crengas e
concepgdes
pedagogicas

Fonte: Elaborado pelo autor com apoio do ATLAS.Ti.

As concepcdes pedagogicas das professoras sdo advindas da formagao
inicial, seja pela observacdo dos professores em seus estdgios, das teorias
estudadas, ou das chamadas microaulas, haja vista que todas cursaram
licenciatura, e/ou da imitagcdo de um professor estimado. Possivelmente também
faz parte dessas concepgdes e crengas a formagdo continuada. Essas crengas e
concepgdes acabam por orientar as suas préaticas. Segundo Saviani, podem ser

agrupadas em duas grandes tendéncias:

[...] do ponto de vista da pedagogia, as diferentes concepcdes de
educacdo podem ser agrupadas em duas grandes tendéncias: a
primeira seria composta pelas concepcfes pedagdgicas que
dariam prioridade a teoria sobre a pratica, subordinando esta
aquela sendo que, no limite, dissolveriam a pratica na teoria. A
segunda tendéncia, inversamente, compde-se das concepcdes
que subordinam a teoria a préatica e, no limite, dissolvem a
teoria na préatica. (SAVIANI, 2005, p. 2)

Assim, segundo o autor, no primeiro caso, a énfase estd em ‘como
ensinar’, portanto, esta centrada no professor e na instru¢do; no segundo grupo,
esta em ‘como aprender’, ou seja, centrada no estudante. Assim, sem querer fazer
nenhum enquadramento das professoras, em uma ou em outra tendéncia, o
acompanhamento das sequéncias didaticas das professoras desvelou que as suas
concepcdes estdo fundamentadas, em grande medida, na nogdo da escola
tradicional, onde o professor, 0 método de ensino e a avaliacdo verificativa,
conforme vimos em C4, ocupam um lugar central no processo.

Nesse sentido é que desta categoria emergem as concepgdes sobre 0 uso de

instrumentos de ensino, as atividades praticas e as capacidades dos estudantes.
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Sobre as atividades préticas, foi feita a seguinte questdo as professoras: “Quais
outros recursos ou atividades pedagdgicas vocé considera Uteis para melhorar o

ensino?”. As professoras assim responderam:

P1: Assim, se tivesse laboratério, é isso? Pode ser isso? [ndo
sei, pode ser] nossa, isso iria ajudar e muito o ensino para 0s
alunos. Entende? Que nem assim. Esse ano eu comecei a
trabalhar com inseto, a gente ndo tem espaco pra montar as
caixas entomoldgicas, com insetos, tal, entdo eu tenho que levar
em sala de aula o meu material e falar pra eles trazerem o que
eles tétm e montar. Ensinar ele a montar inseto, classificar os
insetos, entendeu?

P2: Que eu gostaria de usar? Laboratorio! Que a gente esta
tentando montar. A gente estava conversando com o
coordenador do ensino médio. Como ele é bidlogo, ele ajuda
bastante, entdo. Assim, a gente pensou em montar um
laboratdrio. Ndo necessariamente um laboratério, igual um
laboratdrio. Porque requer recursos bem maiores. A gente quer
montar uma sala pra gente utilizar com aulas praticas igual ali,
que a gente ta fazendo o experimento que tem nesse livro
didatico. A gente ta utilizando, eu encontrei esse, eu dei uma
olhadinha, tem uma pratica de osmose em ovos de aves entdo
eu comecei a fazer. A gente estad fazendo em sala mesmo, s6
que, como eu falei pra vocé. A gente sabe que aquela turminha
gue sdo mais participativos, eles védo ali ficam em cima, eles
olham, eles querem olhar, eles querem ficar o tempo inteiro
mexendo e outros ndo, eles sdo bem mais apaticos, olham de
longe, ndo se interessam tanto esse espirito mais investigador.
Dizem, “ah, ta4 professora, 0 que a senhora falar é isso ai
mesmo, a gente vai, coloca aqui e acabou”. Entdo eu acho que
uma aula prética, um laboratorio, outro ambiente, eu acho que ¢,
eu espero, que comece a instigar a usar, a abrir, aquela coisa
assim de “ah, eu quero ser um cientista”, eu ndo quero ser um
cientista, eu quero observar, eu quero saber, eu tenho essa
curiosidade. Entdo, assim, eu espero que depois desse, dessa
sala de atividades préaticas que for montar aqui, eles comecem a
ter essa, mudar essa visao deles.

P3: [...] Ai, outro exemplo, seria um material pratico, nem que
fosse uma pequena, é um, uma sala, pontinha, singela, com um
microscopio, né. [...] ou se ndo, ele quer aquele contato com o
microscopio, eu observo que estou falando sobre a microscopia.
Sobre a citologia, eu vejo que, eu acho que se eles tivessem se
deparando com o microscopio, nem que seja o0 6tico, né. Ja é
um conhecimento melhor, poxa, eu utilizei, eu consegui focar,
analisar aquela imagem, né? Eu acho que a gente ta falando,
talvez alguns estivessem analisando, pensando, outros, ja, até
saiu um pouco do foco, talvez, um material didatico, ali, seria
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né, complementaria as nossas aulas de biologia. (Transcricdo
de audiogravacéao)

Como percebemos nas falas das professoras, existe a crenga, a nosso
entender exagerada, de que a atividade pratica de laboratorio seja essencial para
que os estudantes apreendam alguns dos conceitos da area de biologia. Muito
embora consideremos o laboratério como importante aliado no processo de
ensino-aprendizagem, as concepgdes de sociedade, de educacdo e de
desenvolvimento ocupam um papel que consideramos primordial. Devido a
énfase em suas falas, principalmente da P1 e da P2, em relagdo ao uso do
laboratério e das atividades praticas, consideramos que a atividade instrumental,
embora ndo tenha sido evidenciada no periodo de observacdo das aulas, ocupou
lugar de destaque em seus ideérios.

A P2 considera que a pratica € uma forma de lidar com a apatia dos
estudantes, porque a atividade em laboratério pode levar os alunos a adquirir o
desejo de se tornarem pesquisadores. 1sso estd de acordo com a concepgdo ligada
a segunda tendéncia, onde o eixo se desloca do l6gico para o psicoldgico. No
caso, 0 aspecto em tela é a motivagdo. [Essa compreensdo parte de uma
representacdo do pesquisador como aquele sujeito que fica fechado no laboratdrio,
planejando e executando 0s seus experimentos, numa espécie de caricatura da
atividade cientifica. Como dissemos, essas crencas advém da formagéo inicial e
das representagdes sociais que os professores trazem de suas vivéncias.

Nenhuma das professoras chegou a mencionar outros recursos didaticos, a
ndo ser o laboratdrio. A P2 lembrou que o livro didatico traz experimentos que
poderiam ser repetidos na sala, mas ndo os realizou. A P3 mencionou a
necessidade da disposi¢do de uma sala para usar como laboratério. Chegou a se
referir a “um Unico microscopio”, demonstrando a inexperiéncia do uso dessa
forma de ensino, pois a sala possuia mais de 40 estudantes.

Na mesma direcdo estd a crenca no uso das novas tecnologias. Esta foi
uma importante subcategoria da C5. Sob nosso ponto de vista, essa representacdo
do uso das novas tecnologias no processo de aprendizagem provém de um
‘fetichismo’. Parte-se de uma representacédo positiva, idealista e fetichizada sobre
a tecnologia, como algo incrivel e capaz de encantar e transformar positivamente a

condigdo humana.
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No caso da educacdo, as novas tecnologias sdo vistas como um remédio
para as questdes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem. Em nossa
pesquisa, encontramos essas representagdes do uso das novas tecnologias no
processo de ensino. Para elucidar essa questdo, trazemos aqui alguns trechos das
respostas das professoras quando perguntamos sobre outros recursos que elas
gostariam de utilizar no processo de ensino. Apesar de as citagcdes serem longas,
acreditamos que exemplificam bem a opinido das professoras sobre o uso das

novas tecnologias e evidenciam as suas crengas:

P1: Eu estou muito interessada naquela lousa digital. S6 que o
problema é que a escola ndo tem estrutura, né, porque precisa
pregar na parede um aparelhozinho. Ai ndo tem como. Tem
muito aluno e a sala de tecnologia é pequena, né, ai eu fico
assim. Ela ja chegou a orientar a gente que pode levar um
quadrinho. O quadro é pequenininho. Ai, pra utilizar em sala,
ndo da. Mas eu estou interessada nessa lousa digital.

P2: Eu estou utilizando, um pouquinho, 0 DARUMA
(Projetor). S6 que ai, eu percebi, com essa turma que eu estou
trabalhando, no seu caso, que vocé esta pesquisando. Eu percebi
gue eles sdo, eu ndo sei se eles levam mais na brincadeira, eles
ficam mais dispersos. Porque é assim, eu passei uma aula, por
exemplo, membrana plasmatica, ndo, membrana foi essa Ultima.
De células procarionte e eucarionte. Para iniciar este estudo da
célula, eu percebi que eles ficaram muito dispersos. Eles
conversam muito e essa questdo de conversar...como eles estdo
se adaptando ao ensino médio, né, eles vieram do fundamental
eles ainda tém, ndo tém essa maturidade de ouvir. De saber
ouvir, saber pegar aquelas informacgdes todas que a gente vai
passando no slide. Porque a gente sabe, que uma aula ali vocé
fica anotando. Eles ndo tém o habito de anotar, de questionar e
de perguntar. Se eles tém ddvida, eles vdo com divida para
casa, eu sei, e ai depois e depois as ddvidas surgem. A gente
sabe, né, entdo eu percebi assim, que mesmo eu utilizando o
DARUMA, no caso, que é o projetor pra poder colocar essa
aula em slide, eu percebi que eles, que assim fica muito vago.
Eles conversam muito, eles acham que ndo ¢ uma aula normal.
Eles ja estdo acostumados com aquela coisa de quadro. Eu falei
pra eles, eu quero mostrar como é uma célula, porque soO
mostrar assim, pelo livro, acho que fica muito assim, muito
vago, muito distante, nem todos enxergam, né. Eu queria
realmente pra mostrar como é que seria a diferenca entre uma
célula e outra, né, pra ver os componentes celulares, que eu
digo, eu percebo que eles ficam muitos vagos, entdo eles ndo
tém essa maturidade de observar o slide e absorver o maximo.
Pra eles ¢ uma aula diferente, legal e s6 e ai, eles ficam muito
dispersos.
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P3: Que eu ndo tenho e ainda nao utilizei, né? No caso, utilizar
mais a sala de tecnologia, eu utilizo o recurso midiatico que é o
DARUMA, mas a sala de tecnologia, teria um ambiente melhor.
Porque eu estou retirando, eu to tirando, s6 o fato de tirar o
aluno da sala que ele ta ali, cotidianamente, praticamente todos
os dias, ja é uma mudanca de ambiente pra eles. Dentro da sala
de tecnologia eu teria outros recursos, Como: eu teria 0 acesso
ali, a internet como a alguns videos. Porque, infelizmente, tem
alguns videos que a gente ndo consegue fazer o download e sdo
videos muitos bons para utilizar em sala de aula, alguns
recursos, mesmo de slide, que ndo tem como fazer o download,
entdo, nds teriamos que ter um material, é visual ali. No caso
da internet na sala de aula, no caso, ndo tem esse acesso.
(Transcricdo de audiogravagao)

Nas observagoes das aulas, especialmente da P2 e da P3, que foram as que
mais fizeram uso do Datashow, com 0 objetivo de tornar a apresentacdo do
conceito mais atraente. Nesse caso, ndo haveria nenhum problema. No entanto,
novamente o privilégio foi deslocado, dos aspectos ldgicos do contetdo, para 0s
psicoldgicos; dos contelidos para os métodos; do esforgo para o interesse. Tal
deslocamento tem a ver com o papel atribuido as novas tecnologias, como forma
de promover a motivacéo e fixar a atengdo dos estudantes. O que vimos foi uma
convicgdo de que o ensino através do uso das novas tecnologias poderia despertar
o interesse dos alunos. Ele seria capaz de motivar os alunos para a aprendizagem,
tornando-a mais eficiente.

As professoras pensam que os alunos sdo portadores de uma falta de
iniciativa ou apatia propria deles, com expressdes como “eles sdo assim”, “vocé
os conhece, adolescentes sdo assim mesmo”, etc. Isso nos remete a uma
compreensdo do ser humano a partir de uma natureza humana, e ndo das
condigdes que 0 sujeito experimenta.

As professoras ndo tinham um planejamento de aula, notadamente a P2 e a
P3, 0 que implicava constantes improvisagdes, com o uso do Datashow e ‘aulas
prontas’ ou videos curtos, objetivando essencialmente o entretenimento dos
estudantes. De novo citamos Galperin (1954 in Simon, 1957, p. 218, traducéo
nossa), que chama a atencdo para o planejamento minucioso das etapas do
processo de ensino-aprendizagem, de modo a garantir a assimilagéo dos conceitos.
Para o autor, essas etapas sd0 necessarias para 0 sucesso da aprendizagem. A

construcdo da Base Orientadora da Acdo é fundamental para que o estudante
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execute as agBes mentais adequadas as operagdes no mundo material e ndo
material.

As professoras ndo foram capazes de mencionar nenhuma evidéncia, no
campo educacional, que fosse capaz de sustentar as suas ideias. Portanto, trata-se
de uma crenga construida a partir de uma representacdo social acerca do uso das
novas tecnologias, muito possivelmente relacionada a aspectos ideoldgicos e
mercadoldgicos.

Outra subcategoria que encontramos nas falas das professoras,
relacionadas a C2, foi a crenca de que determinados conteidos seriam mais faceis
de ensinar, devido ao fato de estarem relacionados a zona de interesse do
estudante, como por exemplo, questdes relativas ao sistema reprodutor. Esse
codigo foi designado como vida cotidiana imediata. Isso ocorreu, principalmente
com a P2 e a P3. Selecionamos alguns trechos das entrevistas que evidenciam

essa constatac;éo:

P2: [...] porque eu sei que eles sdo adolescentes e eles gostam
de falar. S6 que as vezes eles falam coisas e fazem perguntas
que ndo sdo tdo pertinentes assim, né, a Unica coisa que eu sei,
que sdo as caracteristicas dos seres vivos? Sobre reproducao,
que € uma coisa que eles se interessam bastante, né, que € ir
ndo, ndo assim do lado cientifico como funciona uma mitose
uma meiose, uma divisdo celular. Eles querem mais com
relagdo a reproducdo humana mesmo. Como funciona, como é
que é o sexo. As duavidas vdo surgindo a mil. Ai sim. Eu
entendo. Eu percebi, tanto na turma do ano passado, como desse
ano, ja que eu ndo aprofundei muito no contetdo, que eles
guerem saber mais. Eles estdo descobrindo o corpo, tudo, eles
estdo comecando a ter essa maturidade ai, essa, esse tipo de
aula, entdo é, ah eu percebi que eles conseguem [esta mais
proximo deles, do interesse deles] sim, ta mais proximo deles
[interesse deles].

P3: [...] filme, eu sempre utilizo, 1a no finalzinho do ano, que
dai no primeiro ano a gente sempre entra naquela parte da
estrutura reprodutora. Entdo, como eu falo pra eles, eu vou
enfatizar a estrutura reprodutora masculina, feminina, mas
principalmente dar énfase no qué? Na gravidez, métodos
contraceptivos, doencgas, ai eu sempre utilizo uma parte visual,
que é um filme baseado em fatos reais. Que trata da mutilacao
feminina [ah]. Sempre, antes de falar, a gente, t4, eu pego
algumas reportagens para estar sempre atualizada. Por mais que
a gente fale assim, ndés estamos vivendo 2017, isso ndo
acontece, mas acontece. Acontece sim! E quando a gente traz


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1513362/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1513362/CA

151

para sala de aula, € algo que o aluno nunca imaginava que isso
ai acontecia. Quando eu mostro pra eles, isto aqui é baseado em
fatos reais. Uma pessoa que hoje em dia luta, né, contra essa
situacdo, é, com relacdo aos direitos da mulher e ai pra eles,
entdo eu acho que nés temos que abordar de certa maneira,
assim, algo que ndo fique monétono. E mostro que essa
situacdo aqui é importante, eu ndo conheco, entdo, a gente tem
que saber de certa maneira como abordar [criar estratégias] isso,
criar estratégias pra aula. (Transcri¢édo de audiogravagao)

A crenga de que a relagio com o cotidiano imediato dos alunos,
especialmente em questdes de sexualidade, esta baseada na concepcéo tradicional
de adolescéncia. Na concepcéo tradicional ou liberal de adolescéncia, o sujeito €
percebido a partir da ideia de natureza humana. Essa perspectiva é biologizante. O
entendimento é que o desenvolvimento dos adolescentes é resultado de processos
naturais, pautados pela acdo de hormonios, o que explicaria o interesse pela
sexualidade. No caso das professoras de biologia, a P2 e a P3, notadamente, o
tema esteve reduzido a fisiologia, aos aspectos essencialmente biol6gicos.

Com relacdo especificamente ao ensino da tematica da reproducdo, que
aparece nos dois trechos anteriores, deduzimos que se trata de uma representagéo
social do conceito classico de adolescéncia, baseado em um constructo bioldgico,
em que o comportamento do adolescente é explicado pela a¢do hormonal.
Pensamos ser, novamente, uma situacdo estereotipada e parcial da realidade.
Também é sinal de que as crencas e concepgles que as professoras estabelecem
ndo se separam das questdes pessoais. Elas se combinam, pois provavelmente
orientam as suas vivéncias e a atividade profissional.

Outra crenca das professoras, sobretudo da P2 e da P3, é que os alunos ndo
fazem um esforco para manter a atencdo as aulas e, consequentemente, para
aprender. Dessa constatagdo surgiu a subcategoria relacionada a capacidade e ao
esforgo dos estudantes. A subcategoria abrange as consideragdes dessas duas
professoras em relacdo a disposicdo e ao &nimo dos estudantes em aprender. Elas
foram as professoras que mais criticaram a conduta dos estudantes durante o

ensino:

P2: [...] com essa turma que eu estou trabalhando, no seu caso
que vocé esta pesquisando. Eu percebi que eles sdo, eu nao sei
se eles levam mais na brincadeira. Eles ficam mais dispersos
porque € assim, eu passei uma aula, por exemplo, membrana
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plasmatica [...] eles ficaram muito dispersos; eles conversam
muito.

P2: [...] eles ndo tém o habito de anotar, de questionar e de
perguntar. Se eles tém duvida, eles vdo com ddvida para casa,
eu sei, e ai depois e depois as dlvidas surgem, a gente sabe, né

[..]

P2: [...] como eu falei pra vocé: a gente sabe que aquela
turminha, que sdo mais participativos, eles vdo ali em cima, eles
olham, eles querem olhar, eles querem ficar o tempo inteiro
mexendo e had outros que sdo bem mais apaticos. Olham de
longe, ndo se interessam tanto nesse espirito mais investigador

[..]

P3: [...] o que realmente é pesquisa pra ele? Ah, o que a
pesquisa, em si, vai proporcionar? E infelizmente, acho que
ainda é algo assim, que o jovem, o aluno ainda nao
compreendeu como fazer um trabalho. Para ele é “pronto, eu
pequei e entreguei”. Ja garanti uma nota boa, vamos dizer
assim, boa baseando [no recorta e cola] isso, copia e cola.

P3: [...] eu vejo que tem alunos que tem problema, hd um
problema, ou é dentro da escola, ou muitas vezes, ndo € dentro,
€ em casa, mas a gente observa pelo olhar. Pela atitude eles
falam, mas o professor tem que chegar, mas eu ndo posso
invadir a privacidade do meu aluno. Agora, o que que eu fago,
naquele momento que a gente ta conversando. (Transcri¢do de
audiogravacao)

Nesse caso, evidenciamos que as professoras atribuem unicamente aos
estudantes, a “falta de interesse” e a disposi¢éo para a aprendizagem. Em nenhum
momento da entrevista elas levantam hipdteses sobre os métodos abragados, o
curriculo ou as condicdes objetivas do trabalho pedagdgico. Também ndo se
referiram & atuacédo da coordenagdo pedagogica ou da propria diregdo. Retomamos
aqui Saviani (2005, p. 36), que assevera que a educagdo é um processo de
mediacdo de uma pratica social global, sendo o ponto de chegada e de partida da
prética educativa. Trazemos, na integra, as suas men¢des & mediagdo e as suas
implicacdes sobre a atividade do estudante, a fim de consubstanciar a nossa

posicao:
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Dai decorre um método pedagdgico que parte da préatica social
onde professor e aluno se encontram igualmente inseridos
ocupando, porém, posi¢des distintas, condigdo para que travem
uma relacdo fecunda na compreensdo e encaminhamento da
solucdo dos problemas postos pela pratica social, cabendo aos
momentos intermedidrios do método identificar as questfes
suscitadas pela pratica social (problematizacdo), dispor os
instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensao e
solugdo (instrumentacdo) e viabilizar sua incorporacdo como
elementos integrantes da prdpria vida dos alunos (catarse).
(SAVIANI, 2005, p. 37)

Percebemos, entdo, que os contetdos estdo afastados da vida préatica dos
estudantes. Como néo séo chamados a opinar na sua definigéo, tanto professores
como alunos ndo se veem prestigiados. Dessa maneira, ndo hd uma relacdo
fecunda na compreensdo e no encaminhamento dos problemas.

Nos trechos selecionados, inferimos que as professoras atribuem o sucesso
ou o fracasso dos alunos as suas proprias capacidades. No caso da P2, é evidente
que ela define que aprender € um caso de atitude do sujeito frente ao
conhecimento. Quem quer aprender, se organiza para isso. O estudante é o
responsavel direto pelo seu sucesso ou fracasso. De novo prevaleceu uma das
caracteristicas pessoais da P3 para tentar compreender as dificuldades dos
estudantes e relacionar ao ensino. Pelas nossas observacdes, € nitida a
psicologizagdo da realidade. Ela busca, em questdes pessoais e emocionais, as
respostas para a conduta vista como inadequada dos estudantes, em detrimento de
suas realidades socioecondmicas ou do sistema educacional.

Quanto a P1, ndo ouvimos, em seu discurso, uma responsabilizacdo direta
aos estudantes pela conduta inadequada. Como relatamos, a P1 era a professora da
T1, que era a turma com poucos estudantes repetentes. De novo, listamos uma
série de fatores para explicar as concepcdes de P1. Uma delas é que a maioria dos
estudantes da T1 era de novatos na escola. A P1 apresentava um maior cuidado
no planejamento e na execugdo das acdes de ensino. No campo profissional, a

professora era a Unica que tinha cursado uma pos-graduacéo.
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C3- Questdes vinculadas a motivacgéo

Iniciamos nossa analise desse item recordando que, na Teoria das Ac¢des
Mentais por Etapas, citada ao longo do capitulo IV, a motivacdo constitui a etapa
inicial da atividade de ensino, principalmente se se tratar de qualquer tipo de
atividade nova (TALIZINA, 2000). Para a autora, a motivagdo cognitiva é uma
via eficaz para impulsionar o estudante & aprendizagem.

Assim, neste grupo de questdes analisamos, especialmente, os aspectos
afetivo-volitivos que permearam as relacdes das professoras com os estudantes e
vice-versa. Esses aspectos estdo vinculados ao encorajamento, aos estimulos e aos
incentivos das professoras no tocante as atividades decorrentes do planejamento,
do uso de técnicas de ensino, da avaliacdo, enfim, do conjunto de acbes que se
efetivam antes, durante e depois da atividade de ensino propriamente dita. N&o
somente as questdes positivas, como também as negativas, conscientes ou no,
mas que desencorajam ou desanimam as atividades, ac0es e operagdes voltadas ao
processo de formagéo de conceitos.

Essa familia foi a mais subjetiva, uma vez que estd fundamentada nas
observacOes do pesquisador. Porém, tanto quanto possivel, traremos as falas dos
estudantes e professoras, com a intengdo de aclarar as inferéncias. A fim de
analisarmos melhor esta categoria, é oportuno o resgate de Talizina (2000, p. 190,
traducgdo nossa), que vé a motivacdo como componente fundamental no processo
de ensino-aprendizagem, uma vez que precede a orientacdo para as agdes
pedagdgicas. Segundo a autora, o desenvolvimento dos motivos da aprendizagem
se d& por duas vias: a primeira, no nivel de consciéncia dos estudantes acerca do
significado social dos conhecimentos e habilidades; a segunda, através do
desenvolvimento e incremento de acgbes que 0s estudantes consideram como
importantes. A primeira via requer a mediagdo do professor; a segunda, 0
planejamento das agBes e operagdes com a participagdo dos estudantes.

Em C3, destacamos os seguintes codigos: participagdo dos estudantes;
responsividade da professora; clima da aula; e as demonstragfes de afeto
(FIGURA 10).
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Figura 10 — Rede semantica exibe a importancia da motivacdo na

dindmica da aula.
Responsividade da
professora {25-0}~

Incentivo a participagao
dos alunos {28-1}

v 1
Demonstragoes de afeto da Clima da aula (Atengao
professora (+ou -) {21-0}~ distribuida) {14-0}~
g i
‘ "-‘ ":I ‘_.""’-
C2- Questoes vinculadas
a motivagao

Fonte: Rede semantica produzida com apoio do software ATLAS.Ti.

Esses codigos (FIGURA 10) mostraram-se fundamentais para a atividade
do ensino de conceitos. Pelas observacbes das aulas, evidenciamos que a
motivacdo dos estudantes esteve intrinsicamente relacionada as caracteristicas
pessoais das professoras, tais como a empatia, a atividade comunicativa, a
organizagcdo, a preocupacdo com o0s estudantes, a criatividade, além de
diretamente vinculada & organizacéo e ao planejamento das aulas.

No que tange ao cddigo participacdo dos estudantes, analisamos as
situacOes de cooperagdo e aproximacdo das professoras com 0s estudantes e as
atitudes compreensivas das professoras, que se manifestaram através do apoio
emocional e a bidirecionalidade na comunicagdo. Designamos esses aspectos de
responsividade. Também analisamos a capacidade das professoras em manter a
atencdo aos varios estimulos durante as aulas.

Na figura 11, os cddigos como o incentivo a participagdo dos estudantes
e a responsividade da professora podem ser destacadas do conjunto dos fatores
ligados & motivacdo pelo numero de mengdes. O codigo do incentivo a
participacdo dos estudantes teve {28} destaques e a responsividade da
professora, {25}. Depreendemos que esses dois fatores sdo fundamentais no
processo de ensino-aprendizagem de conceitos.

Leontiev (1983, p. 83, traducdo nossa) expde um conceito fundamental
sobre o papel do motivo no processo de ensino-aprendizagem: a atividade néo

pode existir sem que haja um motivo, ndo existe atividade que ndo seja motivada.
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As questdes motivacionais estdo ligadas aos aspectos afetivo-volitivos,
vinculados as emocdes e a vontade, promovendo a disposicdo ou a apatia do
sujeito para a acgdo. Considerando o0s objetivos da instrugéo, esses aspectos séo
imprescindiveis para a efetivacdo da aprendizagem. Ficou evidente que a
motivacdo dos estudantes para a atividade € um fator determinante nos processos
de sustentacdo da atengdo. Classificamos essa condigdo como fundamental na
assimilacéo dos conceitos cientificos.

Ainda segundo o autor, a atividade humana se da devido a uma
necessidade; ndo ocorre de forma indiferente a ela, mas sim devido & existéncia de
motivos. Os motivos quase sempre estéo ligados ao objeto da agdo que, segundo
Leontiev se tornam o seu motivo real. Nos animais, 0 objeto de sua agéo sempre
coincide com os motivos de sua acdo. No caso da atividade humana, como por
exemplo, o processo educacional, o objeto da atividade nem sempre € coincidente
com os motivos das agdes. Entendemos que isso pode se se tornar um problema,
pois 0s estudantes, ao executarem um conjunto de acbes planejadas pelo
professor, nem sempre estdo conscientes dos seus reais motivos.

Assim sendo, o significado sobre a atividade realizada fica separado do
sentido que o estudante possui. Por vezes o estudante se pergunta: “por que devo
realizar essa ou aquela atividade? Qual é o fim da atividade proposta pela
professora?” Nesse caso, entra em cena um processo de alienacdo entre o
significado e o sentido. Essa separagdo entre o significado da acéo e o seu sentido
promove o afastamento do estudante dos motivos reais das a¢Oes. O resultado €
que os estudantes ndo se veem motivados a continuar engajados nas agoes, o que
produz insatisfagdo. Cabe ao professor promover a conscientizagéo dos estudantes
acerca dos objetivos das atividades de ensino, de modo a gerar a motivagdo e/ou
estimula-la.

Segundo Gonzales-Serra (2014, p. 199), a harmonia entre a satisfacdo e a
insatisfacdo favorece o equilibrio da motivacdo, produzindo a motivagéo superior
ou consciente. Para Leontiev (1961 in Longarezi & Puentes, p. 40), as atividades
dos participantes de um trabalho em conjunto s&o estimuladas pelo seu produto.
Mesmo que o sujeito ndo tenha ainda a nogdo do conjunto da atividade e seus
objetivos, as suas necessidades podem ser satisfeitas por meio dos seus resultados
intermediérios. Para o estudante, o resultado positivo do processo de ensino

manifesta-se quando ele termina o0 ano letivo e recebe a aprovacgdo para a outra
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série. No entanto, a motivacdo se estabelece por ocasido dos resultados
intermediérios durante o bimestre, como, por exemplo, os resultados parciais das
avaliacOes. Se forem satisfatorios, ele continua motivado a acdo; caso contrario,
ele tende a desmotivacéo.

Passamos agora a analisar a subcategoria do incentivo a participagéo dos
alunos. A P1 se esforcou para que o conteldo fosse apresentado de forma
interativa e dialogado. Por exemplo, ela repetia o enunciado e pedia aos
estudantes para repetirem. Ela alterava o tom de voz para realcar certas partes dos
enunciados. A inten¢do da professora era guiar os estudantes no trabalho com as
ideias cientificas e na expansdo do seu uso na vida cotidiana.

Uma das questdes da entrevista era se as professoras solicitavam e
incentivavam a participacdo durante as aulas. Com referéncia a P1, obtivemos os

seguintes relatos dos estudantes:

Al: Sim ela, porque ela, tipo, tenta fazer com que a gente
participe, mas, tem uns, tem gente que participa, mas tem outros
gue ndo consegue. Nao querem participar, mas, por, como fala?
De todo jeito, quando ela consegue explicar, eu tenho vontade
de falar, mas é a vergonha que ndo deixa vocé participar da aula
ou medo de errar.

A2: Sempre. Ela ndo sé quer que a gente participa da aula, mas
ela quer, tipo, que a gente faz um debate ela vé, ela vé se a
gente entendeu a matéria ou ndo. Se a gente ndo entendeu a
matéria, ela explica novamente, para que a gente entenda. Mas a
parte, a maioria das aula ela quer que, tipo, fosse um debate pra
ver 0 que aprendemos.

A2: A professora ta ensinando isso de uma maneira muito boa.
Além dela explicar, ela desenha, mostra a caracteristica e
pergunta se a gente entendeu ou ndo entendeu. Ela pergunta
duas ou trés vezes.

A3: Quando, tipo, quando ela acaba de explicar o contelido, ela
sempre faz pergunta relacionada. Ela quer a sua participacéo,
pra ver se vocé realmente entendeu. (Transcricdo de
audiogravacao)
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Os relatos, demonstram que os estudantes se d&do conta de que P1 solicita e
incentiva a sua participagdo nas aulas, o que confirmamos nas observages.
Atribuimos esse modo de agir as caracteristicas pessoais da professora e a
experiéncia acumulada. O incentivo a participagdo dos estudantes se deu através
de questdes levantadas pela professora. Essa forma de atuar facilita a manutencéo
do diadlogo com os estudantes.

Por outro lado, vimos pouca interagdo da P2 com os alunos. Muitas vezes
ela ndo cumprimentava os estudantes no inicio da aula ou sequer se despedia deles
ao final. No comeco das observagdes, a nossa percepgéo era de que as aulas ndo
possuiam continuidade nos assuntos abordados. O padréo bésico de interacdo era:
a professora dava a explicagdo, fazia perguntas aos estudantes e fornecia as
respostas ela mesma. Prevaleceu a interacdo monoldgica e de autoridade. Os
alunos normalmente ndo eram solicitados a se posicionarem. As aulas eram
essencialmente expositivas. O contelido do discurso da professora era descritivo
dos fenbmenos estudados e pouco explicativo.

Quanto a P3, também destacamos o seu empenho em manter a atencao dos
alunos. Ela sempre cumprimentava os estudantes e procurava manter uma relagéo
proxima; buscava mostrar otimismo e alegria. No principio, parecia que ela estava
desempenhando um papel, depois percebemos que era mesmo uma caracteristica
pessoal. A sua principal forma de abordagem comunicativa era o discurso nao
interativo e dialdgico. A professora solicitava a participagdo dos estudantes, mas
prevalecia o discurso cientifico e a sua opinido. O seu discurso era
fundamentalmente de autoridade. Muitas vezes ela conduzia os estudantes a um
ponto de vista especifico, utilizando a estratégia de perguntas e respostas.
Geralmente as perguntas formuladas eram respondidas por ela mesma. A fim de
ilustracéo, trazemos algumas das respostas dos estudantes em relagéo ao incentivo

a sua participacdo nas aulas:

A6: Todo momento. E a todo 0 momento ela quer que a gente
participe, quer a gente se interage com ela durante as aulas e a
atividades pratica e atividades escritas.

A8: Aqui na escola é a primeira vez que eu estudo. Ela solicita.
Solicita a gente a participar. Essas coisas. Mas tem muitos
alunos que atrapalham a aula, entdo eu acho que isso fica dificil.
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Por causa da situacdo, mas eu no maximo tento participar de
alguma coisa. Eu gosto de falar, eu gosto de prestar atencdo na
aula entdo, quando ela pergunta alguma coisa, se eu sei, eu vou
la e falo; se ndo sei, eu fico quieto, ndo sou de ficar falando.

A9: Ahd. Na verdade, na maioria dos professores eu ndo notei
incentivo dos professores talvez de uns dois, mas do dela néo.
(Transcricdo de audiogravacéo)

Pelos depoimentos, percebemos que os estudantes ndo entendem que haja
incentivo a sua participagdo durante a apresentagdo do contetudo. Constatamos,
nas observagBes, que existia um esforco da P3 em manter uma relagdo dialdgica
com os estudantes, mas também notamos a rotina de responder, ela mesma, as
questdes levantadas.

Em relagdo as atitudes compreensivas e de apoio emocional que
designamos de responsividade, das trés professoras analisadas, a P1 e a P3
obtiveram o maior sucesso. A P1 se destacou por sua narrativa cientifica, pois vez
ou outra fazia perguntas aos estudantes, exaltando os fatos cientificos e as
constantes mudangas no tom da voz. Por vezes testemunhamos o incentivo aos
estudantes em procurar as evidéncias cientificas dos fendmenos.

Quando possivel, a P3 destinava uma parte da aula para conversas
informais com os estudantes. Os contelidos desses dialogos eram de apoio
emocional e de ‘conselhos’. Ela foi eleita a professora ‘madrinha’ da turma, com a
responsabilidade de abordar questdes de indisciplina e outros problemas da turma
frente a outros professores. Levava & turma as reclamacdes das professoras e da
coordenacdo, situacdo em que aproveitava para manter esse didlogo com os
estudantes.

Quanto ao codigo que nomeamos de clima da aula, do mesmo modo que
na responsividade, os destaques foram a P1 e a P3. Tratamos do clima escolar
positivo, uma forma de organizacdo e conducdo da aula, em que os estudantes e
as professoras estejam em colaboragéo, de modo que mantenham a atencdo dos
alunos as atividades propostas. A manutencdo de um clima da aula positivo € um
dos responsaveis pelo sucesso da aula. Em grande medida, essa competéncia de

manter a atencdo distribuida esta relacionada a uma habilidade desenvolvida a
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partir das experiéncias profissionais das professoras e de outras vivéncias, além da
formacéo inicial e continuada.

O clima de aula foi acompanhado pelas observagdes das aulas. No caso da
P1, de uma maneira geral, os alunos estavam pouco dispersos, possivelmente pelo
fato de a professora circular no tablado e focar a turma toda. Apesar da tentativa
de controle da professora, havia alguns poucos (um ou dois) estudantes que
dormiam, utilizavam o fone de ouvido ligado aos celulares e alguns que pareciam
estar jogando. Essa situacdo era rara nas aulas da professora. Mesmo assim, o
clima da aula era razoavelmente agradavel para os alunos e a professora. O clima
de aula é o resultado de todo o trabalho pedagégico: planejamento, avaliacéo,
relacdo com a aprendizagem, com as técnicas de ensino, enfim, com o conjunto de
atividades que se realizam antes, durante e depois da atividade de ensino
propriamente dita.

Inferimos que a P1 dispunha de habilidade para manter um clima positivo
na sala de aula, sem recorrer ao controle externo (orientagcdo) ou elevar a voz.
Com essa estratégia ela conseguia, por exemplo, manter a atengdo dos alunos a
sua narrativa. A aplicacdo planejada dos materiais disponiveis para o ensino e a
determinagdo de objetivos claros, com agdes e operagdes organizadas, provaram
ser adequadas para a construcéo de um clima que favoreceu o ensino de conceitos.

A P2 chamava constantemente a atengdo da turma para a manutengéo do
siléencio durante as aulas. Como exemplo de condugdo das aulas, no inicio do
semestre ndo havia livros para todos os alunos, que faziam a leitura em duplas.
Ela costumava fazer a leitura de pequenos trechos e depois tecer alguns
comentarios. Poucos alunos a acompanhavam, inclusive varios estavam sem o
livro. Outros sequer traziam o livro de casa. Constatamos grande dispersdo da
atengdo durante as aulas. Muitos estudantes estavam utilizando discretamente o
celular com o fone de ouvido escondido; alguns dormiam na aula. Como néo
estavam claros para os estudantes os objetivos das suas agdes, ndo havia motivos
para continuar com a operagdo de leitura. Os estudantes executavam uma
determinada operagdo sem ter em conta 0 objetivo da agdo. De acordo com
Leontiev (1983, p. 83, tradugéo nossa), o objetivo de uma acéo esté ligado ao seu
objeto, que representa 0 motivo real. E é esse motivo que acaba por estimular o
sujeito a se ater a uma determinada acdo. No caso em tela, o clima ndo era

favoravel ao ensino e a aprendizagem.
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A P3 estabeleceu uma boa relagdo com os estudantes, tanto que foi eleita a
madrinha da turma. Na maioria das vezes, conseguia instalar um clima de aula
razoavelmente positivo para a aprendizagem. Por diversas vezes conseguia
entabular uma conversa informal com os estudantes, o que favoreceu a
comunicacdo. A P3 chamava a atengdo da turma firmemente e eles prontamente
atendiam a sua solicitacdo de siléncio. Em certas situa¢fes, quando ndo conseguia
a atencdo, chegou a recorrer a avaliacgdo como uma forma de coacéo. Essa turma
era composta por diversos alunos repetentes.

Outra caracteristica que temos como relevante para a motivacdo foi a
capacidade de demonstracdo de afeto. Essa disposi¢do liga-se as vivéncias, a
formacdo inicial e a experiéncia profissional da P3 e estd intrinsicamente
vinculada aos outros aspectos j& mencionados em C4. Por vezes, antes do inicio
da aula, a professora mantinha contato amistoso com determinados estudantes, o
que revelava preocupagdo e manifestacdo de afeto. Percebemos reciprocidade dos
estudantes nessas manifestacoes.

A demonstracdo de afeto pode contribuir para criar os lagos afetivos
entre os estudantes e a professora. A P3 ressaltava, notadamente ao explicar temas
como reproducdo humana ou preservacdo do meio ambiente, questdes de ordem
moral e ética. Embora ndo houvesse, necessariamente, um didlogo, havia espaco
para a exposicdo de opinides e sentimentos por parte dos alunos. Com essa forma
de relacionamento mais amistoso, a P3 conseguia neutralizar situagdes potenciais

de indisciplina e manter um clima razoével em sala de aula.

C4 - Questdes vinculadas ao papel do ensino médio

Essa familia, que denominamos C4, é uma classe de grande relevancia
para a nossa pesquisa, pois tem relagdo com a formagdo para o trabalho, que
constitui a ‘mola propulsora’ do ensino. Essa familia surgiu das analises das
entrevistas com as professoras e os estudantes. Localizamos concordancias em
multiplos aspectos, que deram origem a quatro subcategorias: influéncia da
familia; voltado para ensino superior; preparacdo para o ENEM e
Vestibular; mercado de trabalho e escolha profissional. Para facilitar o

entendimento, organizamos a figura a seguir (FIGURA 11):
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Figura 11 - Rede semantica representa a C4 "Questbes vinculadas ao
papel do ensino médio" e as referidas subcategorias vinculadas

Preparacéo para o
ENEM/vestibular {15-0}
'

Voltado para o ensino Mercado de trabalho
superior {17-0} {22-1}
b 4

Influéncia da familia | [Escolha profissional
{101} 5 ' "|(34-3)

... if v

g ook Y
C4- Questoes
vinculadas ao papel EM

Fonte: Rede semantica produzida com apoio do software ATLAS.Ti.

Numa primeira analise da rede semantica, constatamos uma particular
relagdo entre os codigos escolha profissional e a influéncia da familia. Também
notamos que o codigo escolha profissional possui uma vinculagdo com {34}
mengdes de estudantes e professoras e {3} com outros codigos. Reparamos que a
escolha profissional sofre algum tipo de influéncia da familia. Trazemos

algumas dessas citaces para comprovar a relacéo:

A2: Eu ja disse para minha mée, quando tiver 18 anos, quando
terminar o ensino médio, eu quero me alistar na marinha. Minha
mae disse que € muito bom. Minha prima é marinheira, é cabo,
sO que ela ndo para aqui, ela ta Ia em Curitiba.

A3: Acho-a interessante, né porque, com base nela, a gente
pode conhecer mais, mais sobre a célula, se aprofundar e, sei I3,
eu sempre me inspirei pela minha irma por ela ser biéloga.

A4: Acho que eu tenho um pouco de pressdo entendeu? Tipo
assim. a minha mae é professora de historia, praticamente ela
requer muito de mim. Entendeu? Na matéria dela [ahd]. Eu fui
me aperfeicoando em histdria, fui gostando, minha mae, como
professora de historia, falava muito da matéria pra mim e eu fui
gostando. Mas também a professora do ano passado ajudou
bastante, pois era uma professora que eu me dava bem.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1513362/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1513362/CA

163

Ab5: Sim, ela ficou pior. No fundamental ela ja cobrava, mas
depois que passou para o0 ensino médio, t4& cobrando mais,

LI

porque “s6 tem trés anos para terminar”. “Talvez sejam o0s trés
anos mais dificeis” ai depois ja comeca a pensar que tem o que
fazer de faculdade, se vai fazer ENEM... A cobranca é bastante.
(Transcricdo de audiogravacéo)

Vemos, nesses depoimentos, que o grupo familiar exerce uma
extraordinaria influéncia na escolha profissional do estudante. O ensino médio € o
nivel de ensino cuja caracteristica fundamental é a preparacéo para o mundo do
trabalho, a constituicdo profissional.

Diante das condicGes oferecidas aos estudantes, néo existe a possibilidade
de uma escolha profissional genuina. A propria escola ndo oferta aos estudantes
atividades que visem & orientagdo profissional devida. A escolha profissional,
nesse caso, acaba no plano da fantasia e é, muitas vezes, influenciada pelo
prestigio de determinadas profissdes. Evidenciamos, nessa escolha profissional, a
correlacdo com a classe social & qual o adolescente pertence.

Leal e Mascagna (in Martins, Abrantes e Facci, 2017) explanam:

Esse processo pode se dar de diferentes maneiras, dependendo
da classe social a que a/o adolescente pertenca. Se o adolescente
pertence as camadas sociais mais populares, a entrada no
mundo do trabalho pode ocorrer ainda bastante cedo, muitas
vezes, paralela aos estudos ou mesmo significando o seu
abandono da educagdo basica antes de sua conclusdo. Para as
classes com maior poder aquisitivo, a adolescéncia pode
significar um tempo maior de espera para integrar o mercado de
trabalho, o que pode acontecer, em muitos casos, apenas apés a
conclusdo do ensino superior. (LEAL; MASCAGNA, 2017, p.
225)

O modo como esté organizado o ensino médio no Brasil ndo possibilita a
escolha profissional, notadamente para os filhos da classe trabalhadora. E o
mercado de trabalho que acaba por apresentar as alternativas profissionais. Muito
embora 0 ensino médio esteja revestido da aparéncia da escolha livre, ele as vezes
oculta as circunstancias reais que envolvem as opcOes profissionais, seja na
formacdo técnica ou no ensino superior.

Como o ensino médio, na contemporaneidade, possui um carater

essencialmente propedéutico, o foco da formagéo para o trabalho recai sobre o
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ensino superior, excetuando-se os cursos de formagao profissional especifica,
como os do chamado Sistema “S” (SENAI, SESC, SESI) e os cursos de formacéao
prética das escolas federais. No capitulo dois, vimos que no Brasil, desde 2008,
existe a Rede Federal de Educacéo Publica, Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
que oferece uma formacéo profissional aliada a uma formacdo mais geral. Nessas
escolas, também séo oferecidos cursos répidos de formag&o profissional.

Observamos que as professoras vinculam a formacdo em nivel médio a
preparacdo para 0 ENEM/Vestibular. Tanto o conteddo como as formas de
avaliacdo sdo voltadas para essas provas de selecdo. Porém, os estudantes filhos
da burguesia costumam levar vantagem ao concorrer para uma vaga no ensino
superior publico, sobretudo nos cursos de maior prestigio, pois estudam em
escolas mais eficientes na preparagdo para o ENEM/Vestibular. No Brasil, foi
desenvolvida a ideologia de que a formacdo em nivel superior é necessaria para
que o0 sujeito ascenda socialmente, o que impacta diretamente sobre o papel do
ensino médio.

Com as falas de ambos os atores, professoras e estudantes, percebemos
que o papel do ensino médio é preparar o estudante para 0 ingresso no ensino
superior. Ha, porém, uma diferenca na maneira como 0s estudantes provenientes
de diferentes classes veem o ensino médio. Os estudantes pertencentes as classes
meédias e as classes mais populares encaram o ensino médio de forma distinta. Os
estudantes das classes médias veem-no como uma forma de preparacéo para o
ingresso no ensino superior, enquanto que os das classes populares o percebem
como uma forma de preparagéo para o mercado de trabalho. llustramos a questdo
com alguns trechos das entrevistas dos estudantes. Quando perguntamos aos
estudantes pertencentes a diferentes classes o que pensam fazer depois de concluir

0 ensino médio, algumas das respostas foram:

Estudantes com menos recursos:

A2: No momento, eu quero fazer cursos de informatica,
manutencdo de computadores, ou 0 Curso pra mecanico pra
mexer em partes assim e curso de gerais de eletricista, porque
eu penso em me alistar na marinha.
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AT7: Quero ser elétrico. Mexer como soldador. Com solda.
Pensando em trabalhar que nem meu pai. Trabalhar em uma
empresa agora. Trabalhar numa empresa la da Bolivia.

Os estudantes com mais recursos:

A3: Eu pretendo chegar a uma faculdade, né. E depois de
terminar a minha faculdade, eu quero me especializar e ser um
bom oficial.

A4: Eu tenho paixdo por animais, eu pretendo ser veterinario,
mas antes vou estudar, prestar vestibular, vou dar uma
descansada, vou correr mais a minha vida pessoal, casa, familia,
namoro, ai eu vou ingressar numa profissao.

A5: Depois que eu terminar o ensino médio, eu vou fazer o
Enem. Eu vou mudar de cidade, vou fazer faculdade e vou
cursar. Mas o que eu quero que é ser antropdloga forense e
trabalhar.

A6: Eu sempre gostei de balé! Eu sempre quis viajar. Fazer
curso. Mas também eu gosto da psiquiatria. Entdo, tipo assim,
eu quero ser psiquiatra eu quero fazer a faculdade de psiquiatria
e sem deixar de lado o balé. Acho que porque acho que a danca
e a psicologia psiquiatria andam junto, porque uma pessoa que
tem problemas pessoais, ela dancando fazendo qualquer tipo de
arte. Acho que ela acaba se liberando um pouco mais, largando
de lado os problemas e se libertando na danga ou no teatro se
expressando mais, entdo eu acho que os trés caminham juntos,
eu quero fazer faculdade de psiquiatria ou de danca.
(Transcricdo de audiogravacéo)

As professoras também foi perguntado sobre o papel do ensino

médio:

P1. E mais inserir ele no mercado de trabalho, preparar ele para
o mercado de trabalho, né? Mas é claro, também, que assim, eu
preparo as minhas aulas com o objetivo de preparar ele também
pra fazer uma boa prova no Enem [ahd], pra ele fazer uma boa
faculdade, ele poder trabalhar, preparar ele pra ir pro mercado
de trabalho, arrumar um emprego, comecar a valorizar as suas
atividades, mas também  comecar a estudar e ser um
profissional, né? Entdo as minhas aulas eu preparo com este
objetivo também, né? Pra preparar ele pro Enem, né?
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Por isso que nas minhas aulas eu foco nos conceitos principais
que o Enem pode cobrar, e eu ja senti feedback com isso
também, que nem ano passado, ano passado, muitos estudantes
do segundo ano: “professora, olha o que a senhora explicou de
plantas, caiu esse daqui”. E o gabarito ndo tinha nem saido, eles
ja sabiam a resposta da questdo.

P2. Ensino médio, o que é? [o ensino médio pra vocé] Acho que
vem a preparagdo para 0 ensino superior, sd a que a gente sabe
que ndo é bem assim que funciona, né. Porque ‘ene’ fatores,
vocé ndo consegue dar uma aula de qualidade. As vezes vocé se
prepara, mas nao ta ali a contento, nem o seu melhor, nem o
melhor dos estudantes, a gente ndo pode colocar a culpa s
neles. Porque é o que eu falo pra eles, a gente tem que pegar e
puxar essa responsabilidade um pouquinho pra nds, meio
individual. Entdo é tempo, horario, como é uma coisa que ja
ficou, o sistema é assim, né?

E vamos dizer assim, ja tem essa pratica, né [organizagdo], essa
organizacdo de todos os conteldos sdo dados daquela forma,
entdo o referencial a gente tem que ta seguindo e pra Vé, pra
gente preparar realmente eles pru, pra, pra fazer ((hesitacdo))
uma faculdade, a gente sabe que ndo é bem assim, né, a maioria
vai ficar com esse ensino médio. As vezes nem termina esse
ensino médio.

E mais para o mercado de trabalho mesmo, né? Mais pra ver se
consegue um trabalho no comércio ou em alguma coisa que seja
mais compativel com a realidade de cada um deles, né? Porque
ndo sdo todos que vao pra universidade, entdo a gente, eu penso
assim. A gente tem que tentar fazer, dar uma aula que, ndo s6
para preparar aquele estudante pro vestibular é pro vestibular, é,
mas pra também pra é, ai ja entra essa relacdo que a gente tem
gue mostrar pra eles, que eles precisam ter responsabilidade,
porque ndo s pra uma faculdade, mas pro mercado de trabalho.

Quando eles comegarem a trabalhar, eles vao ter prazo pra
cumprir, né, a gente sabe, [ahd] a gente sabe que a gente precisa
ter prazo. Olha que eu lembrei da sua aula, que foi isso, ndo sei
0 que, era sobre fisiologia de plantas, inclusive a questao, né, é
mais isso, € preparar ele pru, pra essa, né? pro Enem, pro
mercado de trabalho [legal].

P3. Além de, vamos como exemplo, eu observo da seguinte
maneira, vamos trabalhar o ensino médio para, focado para o
ENEM ou focado para a universidade. Huum ndo é o que
deveria somente ser, né, teria que ser de uma maneira geral.
Além de eu acho assim, além da universidade, hoje em dia tem
estudantes que estdo migrando mais, ndo tdo migrando s6 pra
universidade. Tdo migrando para cursos técnicos [ahd], que na
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maioria das vezes é esquecido, entdo, é uma abordagem de uma
maneira geral, né?

Vamos dizer assim, mas ele também, no curso técnico, ele
precisar do conceito, maior, mas a gente so visa, a gente soé fala,
€, na parte vimos, dizer assim, na parte, vamos dizer assim,
universitaria. Mas acho que tem que abordar de toda maneira,
deveria, realmente. Tem que ser abordado, pra tudo mas o que
acontece é que, na maioria vezes, ndo é pego esse foco, pra
comegar.

O prdprio trabalho, se realmente a gente ta focando o estudante
para a universidade, entdo nods ja temos que fazer um trabalho
com a universidade. Se eu tenho que fazer um trabalho, eu
tenho que seguir normas, eu tenho que seguir regras, porque,
guando ele, o meu estudante, chegar na universidade, ele vai
seguir esta norma, ele vai seguir essa regra.

Entdo, se realmente, nosso ensino médio, nds estamos
trabalhando para formar o estudante para ir para a universidade,
entdo nds temos que trazer um pouco de metodologia da
universidade para dentro da escola dai, porque chega la na
universidade, o que a acontece [vocé acha que isso nao
acontece] na maioria das vezes, ndo acontece. (Transcricdo de
audiogravacao)

Existem duas escolas dentro de uma, como verificamos. Uma que se dirige
a formacéo integral do sujeito e outra que tende a formacdo de uma classe de
trabalhadores, subordinada & primeira. Mas a pergunta continua. Temos duas
escolas? A quem interessa ter essas duas escolas? H& uma escola para a classe
dominante e outra voltada para a classe trabalhadora? De onde provém o discurso
de que aqueles sujeitos mais bem ‘preparados’ devem ascender a uma educagio
superior, enquanto que aqueles ‘menos preparados’ devem se conformar com a
situacdo em que se encontram?

Compartilhnamos da ideia de Mészéros (2002, p. 44), de que a educagdo,
em seu sentido mais amplo, cumpre o papel de legitimar a posic¢éo dos individuos
na hierarquia social, juntamente com suas expectativas ‘adequadas’ e as formas de
conduta “certas’, mais ou menos explicitadas.

Como expusemos na introdugdo deste texto, a educacdo tanto pode ser
vista como uma forma de romper com a légica do acimulo de capital, como
também como forma de manutengdo da sua ldgica. A escola ndo é somente
reprodutora do capital, mas é também o lugar privilegiado de resisténcia ao seu

avango. Concordamos com Mészaros (2014, p. 27): “se quisermos contemplar a
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criagdo de uma alternativa educacional significativamente diferente, devemos
lutar para romper com a logica do capital”. O capital a tudo subordina,
especialmente a educagdo, que € o lécus privilegiado onde sdo também produzidas
e reproduzidas as ideologias voltadas a sua sustentacéo.

Para Mészaros:

O papel da educacdo é soberano, tanto para a elaboracdo de
estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condicdes
objetivas de reprodugdo, como para a automudanca consciente
dos individuos chamados a concretizar a criacdo de uma ordem
social metabolica diferente. (MESZARQOS, 2014, p. 65)

O autor confere uma nova tarefa histérica de mudancas objetivas de
reproducéo da sociedade, visando a reconquistar o controle total do prdprio capital
e a transformagé&o progressiva da consciéncia. Ainda sobre a fungdo da educacgio
formal, Mészéaros (2014)* advoga que uma de suas fungdes principais é produzir
tanta conformidade ou ‘consenso’ quanto for capaz, a partir de dentro e por meio
dos seus proprios limites institucionalizados e legalmente sancionados.

Para o autor, romper com essa logica é tarefa importante para que a
humanidade continue a existir. As solu¢es ndo podem ser formais; elas devem
ser essenciais. Com isso, ele quer dizer que elas devem abarcar a totalidade das
préticas educacionais da sociedade. A solugdo formal, mesmo que sacramentada
pela lei, pode ser completamente invertida, desde que a ldgica do movimento do
capital se mantenha intacta.

No discurso das professoras e dos estudantes, averiguamos que hi um
sistema de conformidades, inseridas na escola, que visam a manutencdo das
ideologias de classe. A alternativa de rompimento dessa logica é que a escola e a
educacdo devem estar orientadas a ir além do capital e romper com o discurso de
que somente determinada classe social deve ascender aos niveis mais altos de
formacéo e que as classes menos privilegiadas devem se contentar com uma

formacéo pratica.

* Ibid, p. 45
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C5 - Questdes vinculadas a avaliagédo

O ultimo topico da nossa analise abarca as questdes da avaliagdo. Segundo
a teoria historico-cultural, ao se tratar de avaliacdo da aprendizagem de conceitos,
é indispensével resgatar a concepgdo de aprendizagem e desenvolvimento, que
apresenta uma relacdo dialética. A premissa vigotskiana é de que o
desenvolvimento é causa da aprendizagem. Para o autor, hi dois niveis de
desenvolvimento, o real (imediato) e o iminente (potencial ou proximal).

O desenvolvimento real pode ser medido através de testes ou avaliag@es,
pois é 0 que o estudante ja sabe até o momento, enquanto que o nivel iminente
ndo pode ser medido por esses testes, pois esta em vias de se concretizar, e so €
possivel com a ajuda do professor ou de outro sujeito mais desenvolvido. Foi com
base nessas premissas que emergiu a familia C5.

A familia C5 foi desmembrada em quatro cddigos: concepcdo de
avaliacdo; instrumentos de avaliacdo; estratégias de preparagdo para
avaliacdo; funcdo somativa (classificatoria). As concepcdes de avaliacdo, tanto
dos professores quanto dos estudantes, sdo oriundas das compreensdes do
processo ensino-aprendizagem. Essa familia e seus codigos estdo ordenadas na

figura 12.

Figura 12 - Rede seméntica formada a partir de C4 "Questdes vinculadas

a avaliacao"
Instrumentos de Estratégias de
‘avaliagéo {20-1} preparacgao para
: * avaliagao {31 -0}
3 ]

-

Fungao somativa Concepcéao de
(classificatoria) {18-0} Y avaliagao {22-1}
—y \‘. .

. KW

|C5- Questoes relativas

a avaliagao

Fonte: Rede semantica produzida com apoio do software ATLAS.Ti.
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Segundo Talizina (2000, p. 157), a etapa de controle € inseparavel do
processo de ensino-aprendizagem, pois leva professores e estudantes a
compreensdo do estagio em que o sujeito se encontra, além de permitir que se
facam o0s ajustes necesséarios para a consecucdo dos objetivos propostos atraves
das agOes. As professoras utilizam, especificamente, a avaliagdo com o objetivo
de produzir ‘nota’ e classificar os estudantes.

Talizina (2000)* divide o controle em: prévio, quando se efetiva antes da
introducdo de um novo conhecimento; corrente, também chamado de afericdo de
retorno, para verificar a eficacia e o controle sistemético das acbes educativas
enquanto elas ocorrem; e controle final, que possui uma fungdo mais
classificatoria. Segundo a autora, a afericdo das acBes influi na motivagdo dos
estudantes de duas maneiras: se a acdo foi organizada de forma correta, ela
aumenta a acdo e a possibilidade de sucesso, promovendo a assimilagdo do
conceito, caso contrério, diminui. As avaliagdes de controle prévio, corrente e
final s@o indispensdveis para que professores e estudantes acompanhem o
desenrolar do processo de ensino-aprendizagem, seja redirecionando as atividades
ou repensando as estratégias, de modo que ninguém fique para tras.

No entanto, em nossas observacdes e das entrevistas, percebemos que a
funcdo bésica da avaliacdo escolar é meramente uma coleta de dados de
aprendizagem de certos conceitos, além de desempenhar uma fun¢do meramente
de controle do comportamento inadequado. Essa forma de avaliagdo ocorreu,
principalmente, por P2 e P3, que aplicavam a avaliagdo ao final do bimestre. Ao
serem questionadas sobre os principais instrumentos de avaliagdo dos conceitos,

as professoras responderam:

P1: Eu trabalho assim, eu alcango assim varios tipos de
avaliacdo, a primeira, sdo questdes discursivas, né? Que eu
explico o contetido, bom, eu ndo sei se € isso a resposta, mas,
primeiro vou falar o que eu trabalho, né, que sdo as questdes
discursivas. Eu explico o conteldo, passo aquelas questdes, né?
Como se fosse fixa¢do do contetido. Logo ap6s os conceitos, ele
precisa reescrever o que ele entendeu [ahd]. A outra atividade é
o caderno de desenho. A biologia tem, biologia e ciéncias tém
muito desenho, tém muito, muitos esquemas. E importante ele
fazer, porque fixa melhor e eu ja escutei muito aluno falando
“como é bom”! Até de aluno que ndo é mais meu, que tad no
terceiro ano, lembra até hoje “eu lembro até hoje do caderno de
desenho, aquele desenho tal, que eu fiz” e ndo esquece o
conceito. Esse é outro método muito importante, o outro, € a

% Ibid, p. 157-158.
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prépria prova, que sdo questdes objetivas, que eu falo assim que
¢ de 10 a 20 questdes objetivas, contendo, né, o conceito dos
capitulos, dependendo da quantidade de capitulos que é pra
aquela prova. Eu acho, assim, eu acho que todos s&dos
importantes porque nem todo aluno é igual. Pra conseguir fixar
aquele contetdo, né, e o que acontece, é que nem, tem alunos
gue fazem a prova objetiva e falam "eu ndo me dou bem na
prova objetiva" e acaba ficando para recuperacdo e a prova de
recuperacdo € discursiva, e ele consegue alcancar nota na
discursiva. Eu vejo assim, todo esse método que eu uso alcanca
melhor o aluno, desenvolve o que ele aprendeu, ndo que s6, que
a, objetiva é mais importante, mas, eu acho interessante que
prepara ele pro Enem. Enem € tudo objetivo, concurso é todas
objetivas, né? Entdo isso, eu acho, importante essa prova
objetiva pra eles, né? [entendi] & isso? [estou satisfeito -
pesquisador].

P2: Na prova, especificamente. Eu, particularmente, prefiro
mesclar. Eu pego algumas questdes de vestibular, as do ENEM
eu ja nao prefiro muito, porque eu acho que as questdes do
ENEM sdo bem maiores. Entdo, como eles estdo no primeiro
ano, eles vém muito naquele, naquela de, ndo falando mal do
ensino fundamental. Mas eles tém aquela coisa de “a pergunta
ta aqui” ou “eu quero achar a resposta do texto aqui por
exemplo”. O conceito. E defina vida. E vida é isso e aquilo.
Entdo, eles tém esse habito, de perguntar para a professora,
onde que esta aqui no texto? Eu falo. Gente! Eu estou tentando
criar isso neles de fazer uma leitura e interpretar aquilo que eles
estdo lendo, porque eles querem pegar a resposta pronta. Vida, a
definicdo de vida. Eu tento colocar uma palavra diferente, em
vez de colocar defina, caracterize, enuncie, alguma coisa desse
tipo, pra eles poderem entender e comecar a mesclar com
algumas questBes. Nao sdo todas as questdes, € l6gico que da
pra colocar de vestibular. Eu procuro colocar 0 maximo assim,
questdes de vestibular. Para eles poderem entender na hora da
prova. Eles falam assim, essa questdo esta tdo dificil. Gente!
Leiam a questdo! Ai eu leio com eles. O, presta atencdo, é isso e
aquilo, isso aqui é o que? E isso, professora, ah, entdo ta! Entdo
€ isso que vai ser a resposta, sO isso? SO isso? Entdo, tento
mostrar para eles que sO através da interpretacdo daquele
trechinho a gente consegue responder com aguele conhecimento
que eles tém. [Entdo vocé trabalha com a intepretacdo -
pesquisador] interpretacdo [ajudando eles - pequisador]. Acho
que € isso que estou comecando a trabalhar com eles, essa
interpretacdo, pra eles poderem interpretar, realmente aquele
enunciado ali. Para eles responderem, porque eu, as vezes eles
sabem, mas eles ndo sabem que eles sabem. Porque eles leem
ali. Para eles, € um bicho de sete cabegas. Vamos dizer assim.
Eles tém preguica de ter aquele pensamento. Pensar no
conhecimento. Pensar aquela coisa, eu quero tudo
“mastigadinho”. Eu quero achar aqui no texto. Eu falo pra eles
0, da uma lidinha nessa parte aqui. Ah, professora! Da uma lida.
Dou uma lida, ai que eles entendem. Comecam a esclarecer. Eu
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estou comecando a trabalhar, agora no segundo bimestre eu vou
pegar bem mais pesado na interpretagdo mesmo.

P3: A principal que n6s temos que basear, € a avaliacdo. Vamos
dizer assim. Ndo é uma avaliacdo. Existe a avaliagdo continua.
Né? Que seria a participacdo do aluno, o interesse dele em
como ta, como ele ta sendo, como ele ta abordando o contetido
em si, e as atividades. Até mesmo o fato da presenca do livro.
Entdo, eles tém o livro deles. A gente vé que tem alguns alunos
que dizem “ah eu ndo trouxe”, ou estd sempre 14, ou
praticamente, cotidianamente ndo estd trazendo, e ai ja
atrapalha. Ja prejudica o aluno também. Mas a avaliagcdo
principal, um método avaliativo é ainda a avaliagdo escrita.
Abordada apés o término do contetdo. Porque, querendo ou
ndo, a gente tem que ter algo comprovado. Escrito e feito, né.
Para que eu tenha base realmente do conhecimento deles.
Vamos colocar como exemplo, a avaliacdo escrita individual.
Eu tenho certeza da abordagem do contedo do meu aluno
agora. Usar trabalho. Eu ja ndo sou muito de pedir trabalho. Da
vez passada, eu passei um de experiéncia, ou seja, algo que
realmente eles teriam que fazer. Se for um trabalho, uma
pesquisa, eu ndo vejo ali. O aluno realmente. “E maravilhoso,
ele ¢ brilhante, por que é s6 copia e cola”. Porque eu ja observo
perante as outras disciplinas. Que na maioria das vezes, o aluno
esta fazendo trabalho de outro professor. Entéo eu ja observo. E
ele ta fazendo daquele jeito com outra disciplina ele vai fazer
com a minha. Ele ta entendendo algo ali. Ele ta entendendo a
pesquisa é isso. Ele td entendendo o que é ser aluno
pesquisador? Ah! Eu acho que é uma metodologia que a gente
precisa abordar ainda, ndo € mesmo? Precisa, acho que fazer
com que esse aluno entenda o que realmente é a pesquisa. Pra
ele, ah! O que é a pesquisa em si? Vai proporcionar,
infelizmente, acho que ainda é algo assim, que o jovem o aluno
ainda ndo compreendeu. Vou fazer um trabalho, pronto, eu
pequei e entreguei. J& garantiu uma nota. Vamos dizer uma nota
boa. Baseado no recorta e cola. (Transcrigdo de audiogravacéo)

Nesses depoimentos, temos que a P1 foi quem demonstrou 0 maior
cuidado com o processo de avaliagdo, utilizando uma variedade de atividades e
instrumentos. No entanto, a avaliagdo considerada principal foi aplicada ao final
do bimestre, depois da apresentacdo e analise de inimeros conceitos. Essa
professora foi a Unica a utilizar o caderno de desenho como forma de avaliacéo.
Geralmente, ela solicitava que o0s estudantes desenhassem em suas casas, as
estruturas bioldgicas, objeto de estudo da aula. Esse processo ocorria em quase
todas as aulas. Vez ou outra, a professora ditava ao final da aula uma questéo que

ela trazia de casa, ou solicitava que os estudantes respondessem as questdes ao


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1513362/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1513362/CA

173

final do livro texto. Ao final de cada bimestre, ela solicitava que o0s estudantes
mostrassem os vistos dados por ela.

Averiguamos que a avaliacdo era utilizada principalmente como forma de
medir o desempenho dos alunos, mas também na forma processual ou corrente.
Ressaltamos uma questdo de ordem objetiva, que era a inexisténcia de maquinas
fotocopiadoras na escola, o que dificultava a impressdo das avaliagdes pelas
professoras. Chegamos a presenciar a arrecadacgdo de recursos pelos alunos para
as copias das avaliacbes. No entanto, devido ao constrangimento com a presencga
do pesquisador, o dinheiro arrecadado foi devolvido. Assim, conseguimos
perceber o quanto as questdes objetivas influenciam no processo ensino-
aprendizagem. Questdes bésicas a serem superadas.

Em relacdo & citada prova de recuperacdo que a professora disse ser
‘discursiva’, ela fez revisdo do conteldo para a prova, enfatizando a etimologia
dos conceitos e repetindo-os a exaustdo. Sempre perguntando “é f4cil?”,
“entenderam?”, “ndo é dificil”. Percebemos certo encorajamento da professora em
relacdo a avaliagdo, como uma espécie de ‘reforco positivo’. No dia da avaliacéo,
ela organizou as filas, disse que a prova seria objetiva e que as questdes eram
quase todas de multipla escolha. Ela fez a leitura de cada questéo para os alunos e
deu pequenas dicas da resposta.

No caso da P2, os instrumentos utilizados foram avaliagbes escritas,
divididas em prova mensal e bimestral. A avaliagdo foi ditada pela professora, o
que demorou cerca de 25min. Os alunos tiveram cerca de 20min para responder.
A avaliacdo continha quatro questfes abertas, uma questdo de multipla escolha e
uma questdo que pedia a relagéo entre colunas. Os alunos perderam muito tempo
copiando a prova. Ela fez a leitura das questdes e direcionou os alunos para a
resposta correta. Durante o acompanhamento das aulas, algumas vezes ela utilizou
as avaliacbes como forma de coercdo para conseguir atencdo e o siléncio da
turma. Repetia bastante as expressdes “cuidado, vai cair na prova”, “presta
atengdo!” etc.

Evidentemente que se tratava de avaliagbes somativas, com a funcdo
classificatoria ou de controle final, cuja fungdo é a verificagdo e ndo a avaliagdo
da aprendizagem (LUCKESI, 1994, p. 35). N&o tivemos acesso a avaliacéo e nem
ao seu resultado, mas no dia da entrega observamos que ndo havia sido

satisfatorio, pelo burburinho dos estudantes e a fala da professora, que cobrava
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mais empenho e melhora no ‘mal’ comportamento. Como néo existia uma regra
sobre a avaliagdo de recuperagdo, cada professora decidia em que momento
aplicaria a ‘prova’ de recuperacdo. Destacamos a referéncia que a professora,
explicitamente, fazia a0 ENEM e ao vestibular na confecgdo das avaliagdes, o que
nos permite inferir que existe uma ligacdo entre a funcdo atribuida ao ensino
medio, que é de preparar o estudante para o ensino superior.

No caso da P3, uma das formas de acompanhamento da aprendizagem era
dando vistas nos cadernos dos estudantes, indo a cada carteira. Por diversos
momentos a professora se referia & prova e ao conselho de classe, com o objetivo
claro de coacéo. Isso acontecia principalmente nos momentos em que os alunos
estavam agitados. Por vezes ela se referia a nota, reprovacdo e repeténcia como
forma de chamar a atencdo dos alunos para o que ela estava ensinando. A
professora aplicou as duas avaliagdes programadas, sendo a prova mensal no meio
e a prova bimestral, no término do bimestre. Como 0s alunos ndo tiveram um bom
desempenho na primeira prova, ela propds uma prova de recuperacéo. Mas disse
que “ndo era obrigagdo a recuperacao e que ndo ia fazer sempre”.

Concluimos que essas diversas compreensdes de avaliagdo estdo
relacionadas as concepg¢des sobre o papel da educagdo. Fundamentalmente, a
atividade de avaliagdo tem o papel de medir o desempenho dos estudantes, com a
funcdo classificatoria. Através dela, os professores categorizam os estudantes
como aptos ou inaptos, estudiosos e ndo estudiosos, os mais inteligentes e os
pouco inteligentes, concluindo se podem ou ndo ser mantidos no processo.
Retomando Luckesi (1994, p. 92), a escola opera muito mais com a verificagdo do
que com a avaliacdo da aprendizagem. Para o autor, o ato de verificar “congela o
objeto”, enquanto que a avaliagdo o coloca numa trilha dindmica, constituindo um
excelente mecanismo subsidiario da agdo. Os resultados da avaliagdo da
aprendizagem permitem repensar o proprio ato de ensinar e aprender.

A fim de apreender a opinido dos estudantes sobre a avaliagdo das
professoras, fizemos duas perguntas sobre o que achavam da avaliacdo da
professora e se estava adequada as aulas. Algumas das respostas exemplificam as

suas visoes:
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A3: Sim. Tudo o que ela explicou pra gente ta ali, naquela
avaliacdo dela. A avaliacdo ndo fica muito diferente do
contetdo, né? [fica assim]

A5: As vezes parece um bicho de sete cabecas, sim. Ela tenta
buscar, ela coloca tudo que ela nos ensina. Porém, a gente ndo é
gue ndo sabe ((fala devagar)). Mas ela coloca tudo que ela
ensina. E adequada ao que ela nos ensina.

A7: E adequado. E adequado, porque a gente pode fazer, por
exemplo, a multipla escolha, a manuscrita e as vezes ela faz
assim, tipo mandar fazer redacdo. Assim, fazer o que a gente
entende. Resumos. O exame poderia fazer oral. Porque eu ja fiz
isso uma vez. Fazia varias vezes na escola que eu estudava,
fazia varias vezes para prova oral de ciéncias e tinha que
estudar.

A8: Ah, sim! Ela passa as questdes do ENEM. Eu acho que
avaliacdo dela, em questdo disso é boa. Porque a gente precisa
de treinamento pro ENEM. Questdes do ENEM passadas na
prova sdo 6timas. SO que é tudo questdo do ENEM. Acho que
devia ser um pouco sO é discursiva, porque ajuda mais. Eu
gosto de escrever mais, explicar também, e pra mim seria
melhor se ela passasse mais discursiva. (Transcricdo de
audiogravacao)

Procedendo & analise desses trechos, os alunos conceberam as avaliacfes
das professoras como adequadas. O sentido do ‘adequado’ foi distinto. O
estudante A3 da P1 considerou o ‘adequado’, em relacdo a presenca do contedo
ministrado na avaliacdo. O estudante A5 da P2 também entendeu que o que a
professora ensinou estava na avaliagdo. Demonstrou ter dificuldades, porém ndo
chegou a culpabilizar a professora. J& A7 da P3 disse que a professora poderia
variar a forma de avaliacdo, com questdes orais. O estudante A8, também da P3,
opinou que a inclusdo de questdes conforme o ENEM era apropriada, como uma
forma de treinamento e destacou a sua predilegdo por questdes discursivas.

Os estudantes ndo sdo solicitados a opinar sobre o tipo de avaliagédo a ser
aplicado. S&o as professoras que determinam o tipo de avaliacdo mais adequada.
Segundo Luckesi (1994, p. 42), a prética da avaliacdo nas pedagogias preocupadas

com a transformacéo deve estar atenta aos modos de superacgdo do autoritarismo e
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ao estabelecimento da autonomia do educando, pois 0 novo modelo social exige a
participacdo democrética de todos. O objetivo da participacdo é que professor e
alunos cheguem juntos a um entendimento da situagéo de aprendizagem que, por
sua vez, esta articulada com o processo de ensino.

Na mesma dire¢do, Talizina (2000, p. 192) enfatiza que, para que o
estudante esteja motivado para a atividade, é preciso que o objetivo estabelecido
pelo professor também seja 0 mesmo estabelecido pelo estudante. Para que os
objetivos sejam convertidos em motivos-objetivos, é de especial relevancia a
consciéncia do estudante dos seus proprios éxitos e de seu movimento direcionado
ao futuro, ao atingimento das metas. Relembrando, toda atividade humana é
atividade direcionado a um fim.

Também observamos que a avaliacdo é utilizada como forma de coergéo
aos estudantes, para controlar os seus comportamentos. O comportamento €
regulado pela ‘prova’. Ocasionalmente, as professoras lembravam aos estudantes
que o conteido ensinado seria cobrado em ‘provas’. Outra fungéo da avaliacéo é a
consolidagcdo dos contetdos e conceitos que poderdo ser cobrados nas avaliagdes
de acesso ao ensino superior, como 0 ENEM e o vestibular.

Vigotski (2001, p. 351) entende que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos pressupde certo nivel de elevacdo dos espontaneos, no qual a tomada
de consciéncia e a arbitrariedade se manifestam na Zona de Desenvolvimento
Iminente. Fato € que os conceitos cientificos transformam e elevam ao nivel
superior 0s espontaneos, concretizando a Zona de Desenvolvimento Iminente.
Assim, 0 que o sujeito hoje é capaz de fazer em colaboragdo, amanha estara em
condicdes de fazer sozinho.

Concluimos, entéo, que a aprendizagem conduz ao desenvolvimento. Ela é
a fonte de desenvolvimento mental dos seres humanos. Quando corretamente
organizada, cria as Zonas de Desenvolvimento Iminente, que é onde os
professores devem agir, de modo a impulsionar as neoformagdes. Concordamos
com Vigotski (2001) %, que considera que os processos de desenvolvimento nao
coincidem com a aprendizagem, mas que ela, ao se adiantar ao desenvolvimento,
produz a Zona de Desenvolvimento Iminente. Nesse caso, a aprendizagem e o

desenvolvimento s&o processos dindmicos e inter-relacionados.

% Ibid, p. 486.
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A avaliacdo de desempenho, entdo, s6 tem condi¢fes de apontar aquilo
que o estudante ja sabe. Este tipo de avaliagdo foi a mais utilizada pelas
professoras. E claro que é necessario saber o que ja foi aprendido. No entanto, a
maior contribui¢do do professor, segundo a psicologia histérico-cultural, é atuar
na Zona de Desenvolvimento Iminente e, assim, promover o desenvolvimento.

Finalizamos com Lib&neo (1990, p. 2000), que frisa que a avaliagdo tem
como funcdo primordial acompanhar, pari passu, 0 processo de ensino
aprendizagem. Os resultados obtidos no decorrer do trabalho conjunto dos
professores e dos alunos sdo comparados com os objetivos propostos, a fim de
constatar 0s progressos e as dificuldades e reorientar o trabalho. A avaliagéo
deveria ser um processo de tomada de consciéncia dos erros e acertos do processo
ensino-aprendizagem, que permitiria a anélise das agdes e operacdes realizadas
pelos estudantes em sua atividade de estudo. Para o professor, serviria para analise

de sua atividade de ensino.
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Consideracdes finais

A questdo central que norteou esta tese foi compreender de que modo 0
entendimento sobre o processo de formacdo de conceitos cientificos possibilita ao
professor um ensino efetivo e qualitativamente superior? Assim, o objetivo da
pesquisa foi compreender como se da o processo de formacdo de conceitos
cientificos, especificamente no ambiente de uma sala de aula, acompanhando e
analisando diversas sequéncias didaticas. Desse modo, comprometemo-nos a
examinar a formagdo dos conceitos cientificos, fundamentado na Teoria
Historico-cultural de Vigotski e na Teoria Geral da Atividade de A. N. Leontiev,
como instrumento tedrico-metodoldgico para apreender o processo de formacédo
de conceitos in situ. Partimos da hipotese segundo a qual a categoria ‘atividade'
tem elementos suficientes para orientar um enfoque diferenciado acerca do
processo ensino-aprendizagem.

Conforme revelado por Vigotski, o ser humano possui uma segunda
natureza, que é de carater historico-cultural, produzida em decorréncia dos
processos de aprendizagem. Essa segunda condigdo s6 é viavel pela mediagdo do
outro, em condicBGes concretas de vida e da educacgdo. Trata-se, pois, de um
processo eminentemente cultural e relacional, em que o individuo internaliza a
realidade que é refletida na sua consciéncia, representando-a de modo especial e,
assim, apropria-se das capacidades especificamente humanas.

Uma dessas capacidades é trabalhar no plano abstrato, tornando-se
indispensavel a formulacdo de conceitos sobre as coisas e a realidade, tendo por
base a linguagem. E um ato complexo e dinamico, construido pelo sujeito a partir
de um sistema de atividades realizadas por intermédio de sua insercdo na cultura,
mediado pelas relagdes que estabelece com outros seres humanos. E nesse meio
de aprendizados especificamente formais que o sujeito constrdi 0s conceitos
cientificos e se desenvolve.

Essa capacidade de generalizacdo da realidade envolve um nivel elevado
de abstragdo que s6 ocorre na adolescéncia, muito embora seja um processo que
tem sua génese na atividade objetal, ainda na primeira infancia. Assim sendo, esse

foi o principal motivo que nos levou a eleger o ensino médio para este estudo,
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uma vez que havia a seguranga de que a maioria dos estudantes se encontrava
nessa etapa da vida.

Compreendemos que a articulacdo entre a atividade de ensino e o estudo
foi substancial para a construgcdo dos conceitos. No entanto, atraves desta
pesquisa, percebemos que, por vezes, 0 ensino e a aprendizagem estdo apartados.
Acreditamos que essa insuficiéncia de articulacdo entre ensino e aprendizagem
esteja ligada as concepgdes das professoras, construidas em seus cursos de
formacéo inicial e/ou continuada que ndo refletem adequadamente sobre a
conexdo. Constatamos que, no contexto desta pesquisa, 0s conceitos cientificos
foram comumente apresentados de modo descontextualizado e a-histdrico, com o
objetivo principal de preparar os estudantes para as provas que abrem as portas ao
ensino superior (ENEM/Vestibular).

O ensino de conceitos é possivel e imprescindivel para o desenvolvimento
do psiquismo. No entanto, a concepcédo de que eles podem ser ensinados através
da simples apresentagdo e repeti¢do, conforme constatado na empiria, contradiz
com a teoria que nos fundamentou. A formagéo de conceitos constitui um longo
processo, que se inicia com 0s conceitos cotidianos até a formacdo dos
verdadeiros conceitos.

Para que esse processo se dé, é essencial que as condicBes objetivas e
subjetivas estejam disponiveis aos professores e estudantes. Entendemos por
condigdes objetivas as condicbes materiais, como salas de aulas adequadas;
existéncia de laboratdrios; de bibliotecas; salas com acesso a internet; refeitorio;
teatro e anfiteatro; salarios adequados aos professores, etc. As condicOes
subjetivas sdo a formacdo inicial dos professores e os investimentos na formagao
continuada, entre outras.

Também demonstramos que a Teoria da Atividade de Leontiev mostrou-se
apropriada para desvelar como se da a atividade de ensino-aprendizagem,
trazendo a tona elementos que, em nosso entendimento, contribuem para a sua
efichcia. Compreendemos que, tanto a atividade de ensino quanto a de estudo
podem se beneficiar com essa metodologia, pois ela pressupde a andlise da
atividade pelo desdobramento em agOes e operacdes por parte dos professores e
estudantes. Com base na teoria da atividade, desmembramos as atividades de

ensino-aprendizagem e estudamos as suas manifestagoes.
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Galperin (1969 in Shuare, 1987, traducéo nossa) foi citado porque enfatiza
a existéncia de unidade indissociavel entre a atividade e a estruturagdo do
psiquismo. Para o autor, € de suma importancia que os professores compreendam
0s processos de mediagdo, construcdo e interiorizagdo dos conceitos. Compete-
Ihes oferecer as orientagfes aos estudantes de maneira que se eliminem os erros e
se ensinem as propriedades da acdo. O objetivo do procedimento é prover o
estudante de uma metodologia a que recorra em qualquer outro fendmeno
semelhante, formando uma Base Orientadora de suas proximas acfes. Das trés
professoras acompanhadas, apenas uma demonstrou, mesmo que parcialmente, a
utilizagdo dessa metodologia.

Concordamos com Galperin (1969 in Shuare, 1987, traducdo nossa),
quando argumenta que o objetivo da instrucdo formal consiste primordialmente
em se ensinar ao estudante a realizacdo de acBes mentais. Esse tipo de atividade
deve ser cuidadosamente delineado pelo professor. Ela tem a funcdo de servir de
base orientadora das agdes, funcionando como um guia. Ela necessita incluir as
circunstancias, o delineamento da acéo e o seu controle, a fim de melhor guiar as
acdes, permitindo eventuais correcdes de dire¢éo por parte do estudante.

Outro aspecto tedrico importante a se considerar é que 0s conceitos ndo
surgem no sujeito simplesmente como resultado de uma elaboragéo légica desses
ou daqueles elementos da experiéncia ou da atividade didatica. Muitas vezes,
somente mais tarde no desenvolvimento € que o sujeito toma consciéncia deles e
Ilhes da configuracdo logica. Isso ocorre porque o conceito é dependente do
estabelecimento das fungdes complexas, como a linguagem, o pensamento, a
emocdo, a memoria mediada e a consciéncia, que estdo em constante
transformagcao.

A partir do acompanhamento das aulas, inferimos que, em termos
escolares, revela-se outro momento caracteristico do uso dos conceitos na
adolescéncia, que é a necessidade do emprego do conceito em situacdo concreta
ou da vida cotidiana. Percebemos que 0s conceitos ensinados estdo apartados da
vida cotidiana dos estudantes. Apesar dos esforgos das professoras em relacionar
com aspectos da realidade, ha um distanciamento da realidade concreta da vida.
Existe uma clara separacdo entre os significados sociais e 0s sentidos pessoais

relativos aos conceitos cientificos.
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Estudos realizados por Vigotski evidenciaram que “as maiores
dificuldades que o adolescente tem e, que, s6 costumam superar ao término da
idade de transigdo (adolescéncia), consiste na continua transferéncia do sentido ou
significado do conceito, elaborado para situacdes concretas, para o plano abstrato”
(VIGOTSKI, 2001, p. 231). Assim, 0 movimento de transi¢cdo do concreto para o
abstrato ndo é mais facil do que a transicdo do abstrato para o concreto.
Entendemos que a mediacdo do professor € essencial para estabelecer esse
movimento, atraves da apresentacdo de questdes problemas aos estudantes que os
levem a relacionar os conceitos cientificos as questdes da vida concreta.

A situacdo concreta € importante para que 0s estudantes tomem
consciéncia dos conceitos cientificos. Sendo assim, é necessario que, tanto quanto
possivel, o professor faca a correlacdo entre o conceito cientifico e a vida
cotidiana, introduzindo situagdes variadas em que 0s conceitos estejam presentes,
quer seja por meio de produtos ou das tecnologias decorrentes. Verificamos, pelas
observagdes das aulas, que as professoras tiveram muita dificuldade em relacionar
0S conceitos com a vida cotidiana dos alunos, o que possibilitaria a relacdo do
abstrato com o concreto.

Vimos, também, que o conceito era apresentado fora do contexto de sua
producdo, seja pela inabilidade das professoras em explicar o processo historico
de sua génese, seja pela falta de um ambiente adequado para a sua demonstracéo
(laboratério). O livro didatico, que era o principal meio de acesso ao
conhecimento pelos estudantes, também contribuiu para que os conceitos fossem
conhecidos em sua forma final, como algo pronto e acabado, num plano
inteiramente abstrato, muitas vezes distantes das possibilidades da imaginagéo do
estudante.

Nesta pesquisa, depreendemos o qudo essencial é o papel desempenhado
pelo professor na construgdo dos conceitos cientificos. Para que esse papel possa
efetivamente se concretizar, urge colocar em movimento um conjunto de
atividades de ensino, que favorecam a relacdo entre os estudantes e o professor e
uma boa interagdo do sujeito com o conhecimento. Essas atividades precisam ser
planejadas minuciosamente, para que 0 processo se aproxime de um resultado
adequado. A utilizagdo de um plano especifico de atividades de modo a predizer a
formacdo das acOes mentais, através de seus estigios especificos, conforme

preconiza Galperin, é um aspecto a ser observado.
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Segundo a Teoria Historico-Cultural, a linguagem desempenha uma
funcdo basilar no processo de construgdo dos conceitos cientificos. Parece-nos
adequado que o professor se empenhe em produzir atividades que levem o
estudante a lidar tanto com a linguagem verbal quanto com a escrita, de modo a
favorecer a construcdo dos conceitos. O desenvolvimento da linguagem néo
depende de uma &rea especifica de conhecimento. Assim, as atividades verbais
orientadas e escritas devem fazer parte de todas as atividades educativas e
necessitam ser incentivadas pelos professores.

Quando o conceito era apresentado ‘j& pronto’ aos estudantes, através de
uma proposicdo, sem a devida problematizacdo, tanto o estudante quanto o
professor tinham a falsa impressdo de que o conceito foi aprendido. Fato é que os
estudantes necessitam estudar para a avaliagdo, mesmo quando a ‘prova’ ocorre
apds a apresentacdo verbal ou escrita do conceito. E a situacdo se complica
quando eles séo expostos a situagdes problema, em que o conceito deve ser
aplicado. Conforme ja discutimos, um conceito cientifico é uma forma de
organizagdo da realidade, que proporciona ao sujeito ndo somente descrever 0s
fendmenos, mas explica-los.

A exploracdo dos conhecimentos prévios dos estudantes e a revelacdo de
que eles estdo presentes na vida cotidiana foram estratégias significativas para a
formacdo dos conceitos, embora ndo tenham sido muito exploradas pelas
professoras. Elas geralmente ndo consideravam o que os estudantes ja sabiam
sobre 0 assunto. O conceito era inserido como se os estudantes nada soubessem.

Evidenciamos que uma parte expressiva da atividade docente esta pautada
por agdes e operacdes em que 0s objetivos ndo sdo acordados e discutidos com 0s
estudantes, inviabilizando a compreensdo dos motivos da atividade. Assim, 0S
significados sociais e 0s sentidos pessoais do processo de ensino-aprendizagem
ndo estdo devidamente explicitados.

Outra questdo que consideramos fundamental no processo de ensino de
conceitos foram o0s aspectos motivacionais. Havia pouco encorajamento e
estimulos as atividades dos estudantes por parte das professoras. Gonzalez Serra
(2008, p. 52) explica que “o estudo da cognicdo estd incompleto se ndo se levar
em conta, toda a importancia que a afetividade tem nela e igualmente, o estudo da
afetividade e da motivagdo ndo estd completo se ndo se estuda a importancia que

tem os fatores cognoscitivos nelas”.
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Percebemos o quanto é relevante o papel da motivagdo extrinseca, que
muitas vezes se mostrou ausente nas aulas. Entendemos a motivacdo como um
reflexo da realidade, portanto, derivada das situacbes didaticas estabelecidas a
priori pelo professor, sem desconsiderar a fungdo primordial da personalidade dos
estudantes nesse processo.

Finalmente, desta tese resultou a assertiva de que a teoria desenvolvida
por A. N. Leontiev possui um conjunto de premissas e categorias apropriadas para
estudos do processo educativo e do ensino desenvolvimental, conforme preconiza
Davidov. A atividade de estudo deve deixar de ser de satisfagdo de uma
necessidade externa, alheia ao estudante, para se tornar um meio de satisfazer as
necessidades internas e reais.

Nesse caso, 0 sentido e o significado de escola, como l6cus privilegiado
para aprender os conhecimentos produzidos e acumulados pela sociedade como
forma de transformaé-la, ndo se materializam ou se evidenciam. O que constatamos
é uma profunda alienacdo, vivida pelo estudante, dos sentidos e significados da
atividade educativa. O processo de instrugdo tornou-se estranho ao seu ser. Em
outras palavras, ele passa a ndo identificar o objeto de sua agdo, que é o motivo
real de sua atividade.

Chegamos ao término desta tese com a constatacdo de que o processo de
formacdo de conceitos, por nos estudados empiricamente, se insere numa
totalidade que, certamente, € mais rica em explicagdes do que a propria parte
estudada. Temos a nogdo de que, mesmo procurando, em nosso estudo, a
perspectiva de totalidade, ndo conseguimos esgota-la, ainda que provisoriamente.
Terminamos pela indicagéo da necessidade de novos estudos, com a ampliagdo e a
diversificagdo da amostra utilizada, para consubstanciar as nossas inferéncias. E
conforme iniciamos esta tese, finalizamos com o insight de Fausto, personagem

de Goethe: “Agora € que atinei: no principio era a agdo”.
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8
Apéndices
2.2 Apéndice A — Questionario referente a infraestrutura da instituicdo

de ensino.

1. Nome da escola:

2. Endereco:

3. Bairro:

4. Quantidade de estudantes matriculados no EM:

5. A escola possui biblioteca?

6. Escola possui quadra de esportes?

7. A escola possui cantina?

8. A escola possui refeitdrio para os estudantes?

9. A escola oferece merenda escolar?

10. As salas de aula séo climatizadas?

11.As salas de aulas possuem ventiladores?

12. A escola possui espaco livre para atividades recreativas?
13. A escola possui laboratorio de ciéncias?

14. A escola possui laboratorio de informatica?

15. Os estudantes possuem acesso livre a internet?

16. Os estudantes utilizam uniformes?

17.0s estudantes utilizam livros didaticos e/ou apostilas?
18. A escola possui méaquina de Xerox?

19. A escola possui retroprojetor? Projetor? Quantos?
20. A escola possui sala de professores?

21. A sala de professores é climatizada?
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2.3  Apéndice B — Questionario relativo ao perfil das professoras.

A- ldentificagéo do entrevistado

1. Nome:

2. ldade:
B- Formacéo profissional e académica
1. EM: Ano do término:
2. Curso superior (1): Ano do término: Instituicdo: __
3. Curso superior (2): Ano do término: Instituicdo:__
4. Pos-grad. (1): Area: Ano do término:____ Instituicdo:__
5. Pés-grad. (1): Area: Ano do término:____Instituicdo:__

C- Atividade profissional
1. Tipo de vinculo empregaticio?
() Concurso ( ) Contrato CLT ( ) Outro
. Tempo de servi¢co no magistério?
) anos () meses
. Tempo de servico na Escola Estadual Dom Bosco?
) anos () meses
. Quantas turmas de EM vocé possui?

)

. Quantos estudantes, em média, vocé tém por sala no EM?

2

(

3

(

4

(

5

() estudantes
6. Trabalha em outras escolas?

( )sim ( )ndo

7. Numero de escolas em que atua.

()

8. Ministra aulas no ensino fundamental?

( )sim ( )néo

9. Qual (is) a disciplina (s) que ministra no ensino fundamental?
10. Quantas turmas vocé possui no ensino fundamental?

()

11. Atua somente na rede pUblica de ensino?

( )sim ( )ndo

12. Atua em escola da rede privada?
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( )sim ( )ndo
13. Exerce outra atividade além da docéncia?
( )sim ( )ndo
Qual?

14. Além de biologia, vocé ministra outra (s) disciplina (s)?

( )sim ( )ndo
Qual?

15. Qual a carga horaria de biologia? ()

16. () Qual a carga horaria da outra (s) disciplina (s) do EM?

17. Ministra aulas somente da disciplina em que € formado na graduagdo?
( )sim ( )néo

18. Quantos estudantes estdo matriculados em média nas turmas no EM?

()
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10.
11.

12.

13.
14.

15.
16.
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Apéndice C — Roteiro de entrevista semiestruturada (professoras e
estudantes).

Qual o principal recurso didatico-pedagdgico que vocé mais utiliza em suas
aulas?

Vocé participou do processo de selecdo do livro didatico?

Quais os recursos e/ou atividades vocé gostaria de poder utilizar em suas
aulas?

Vocé estd satisfeita com o apoio dado pela coordenagdo e/ou direcdo na
execucgdo de suas aulas? (em relacdo a disponibilidade de material didatico,
uso de novas tecnologias (Projetor, computador), uso dos espagos: como
biblioteca, laboratorio, salas de aula etc.)

Quais outras estratégias vocé utiliza para motivar os seus estudantes para as
suas aulas?

Vocé estd satisfeita com a participagdo dos estudantes nas suas aulas?
Descreva brevemente quais s&o as etapas de uma aula ministrada por vocé.

Ao ensinar um determinado conceito de biologia vocé costuma considerar 0s
conhecimentos prévios dos estudantes? Com qual frequéncia?

Como vocé avalia a participagdo dos estudantes em suas aulas? Vocé
considera satisfatorio?

Qual (is) a (s) principal forma de avaliagéo que vocé utiliza?

Vocé esté satisfeita com o desempenho dos estudantes do 1° (A, D, F) nas suas
avaliagdes?

Qual € a sua atitude frente aos estudantes que apresentam baixo desempenho
nas suas avaliagoes?

Como sdo preparadas as suas aulas? Explique.

Em que medida vocé avalia o uso dos conceitos de biologia pelo estudante na
sua vida cotidiana?

Para vocé, qual principal funcdo do EM na educagdo bésica?

V/océ gostaria de acrescentar algo mais a sua entrevista?

GOSTARIA DE AGRADECER A DISPONIBILIDADE DE TER
ABERTO A SUA SALA DE AULA PARA A MINHA PESQUISA
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Roteiro de entrevista semiestruturada (estudantes).

A - Identificacdo do participante
1. Nome: Idade: Sexo:

2. Quanto tempo frequenta esta escola?

B - Percepcéo da atividade pedagdgica

1. Em sua opinido o professor solicita e incentiva a participacdo dos estudantes
nas suas aulas? Com qual frequéncia?

2. Quais os recursos didaticos o professor costuma utilizar em suas aulas? Com
qual frequéncia?

3. Com qual frequéncia o professor utiliza o livro didatico e/ou apostila?

4. O professor leva o0s estudantes a outros ambientes da escola, como:
laboratdrio, sala de informética ou biblioteca? Com qual frequéncia?

5. Vocé compreende facilmente a matéria que o professor quer ensinar?

6. Qual a maneira de ensinar a matéria que vocé entende que seja a mais eficaz?

7. Ao ensinar a matéria o professor procura considerar os conhecimentos que 0s
estudantes ja possuem sobre determinado assunto?

8. Vocé costuma relacionar a matéria ensinada pelo professor na vida cotidiana?
Com qual frequéncia?

9. O que vocé acha da avaliacdo do professor? Esta adequada a sua maneira de
ensinar?

10. Como vocé classificaria o seu desempenho nas avaliagbes?

11. Explique a maneira que vocé estuda para a prova? Utiliza somente o livro
didatico? Utiliza a internet?

12. O que te motiva a estudar biologia?

13. Qual a disciplina de sua preferéncia?

14. Qual é a disciplina que vocé tem o melhor desempenho?

15. De uma forma geral como vocé se sente ao cursar 0 EM?

16. O que vocé almeja fazer depois de terminar 0 EM?
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2.5 Apéndice D — Questionério relativo ao perfil socioecondmico dos
estudantes.
1. Sexo:
() Masculino () Feminino ( ) outro
2. Faixa de idade:
()11al2( )12a13( )13a14( )14a15( ) maisde 15 anos
3. Estado civil:
() solteira (0) ( ) casada (0) ( ) separada (0)
4. Possui filho/os (a/as)?
( )sim( )néo
5. Quantas filhas (0s):
() Né&o possuo filha/o ( )1 ( )2( )maisde?2
6. Em qual cidade vocé mora?
() Corumbéd ( ) Ladéario
7. Como vocé se desloca para a escola:
( )apé( )debicicleta( )de6nibus( ) decarro( ) outro meio
8. Vocé tem computador (desktop ou notebook) em casa?
( )sim( )néo
9. Vocé possui acesso a internet em casa?
( )sim( )néo
10. Possui aparelho celular?
( )sim( )néo
11. O seu aparelho é um:
() smartphone ( ) celular normal
12. O seu celular tem acesso a internet pela rede 3G?
( )sim( )néo
13. Qual o seu tempo de estudo nessa escola:
( )éomeuprimeiroano( )lano( )2anos( )3anos( )4anos( )5
anos () mais de seis anos
14. VVocé é estudante repetente do 1° ano?
( )sim( )néo
15. Quantas vezes vocé repetiu 0 1° ano?
( )1vez( )2vezes( )3vezes( ) maisde 3 vezes

16. Vocé mora com quem?
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(A)com meus pais (pai e mée)
(B) somente com minha mée
(C) somente com meu pai
(D) com pai e madrasta
(E) com mée e padrasto
(F) com minha avo/avo
(G)com outro parente
(H) com esposa/esposo
(1) outro
17. Quantas pessoas moram com vocé? (incluindo filhos, irméos, parentes e
amigos (Marque apenas uma resposta)
() Moro sozinho ( ) Umaatrés ( ) Quatro a sete ( ) Oito adez ( ) Mais de
dez
18. A casa onde vocé mora é? (Marque apenas uma resposta)
( ) Propria ( ) Alugada ( ) Cedida por alguém
19. Sua casa esté localizada em? (Marque apenas uma resposta)
() Zonaurbana ( ) Zona rural () Comunidade indigena. () Comunidade
quilombola.
20. Qual é o nivel de escolaridade do seu PAI? (Marque apenas uma
resposta)
) Da 12 a 42 série do Ensino Fundamental (antigo primério)
) Da 5% a 82 série do Ensino Fundamental (antigo ginasio)
) EM (antigo 2° grau)

(

(

(

() Ensino Superior
() Especializagéo
() Né&o estudou

(

) Ndo sei

21.Qual é o nivel de escolaridade da sua MAE? (Marque apenas uma
resposta)
( ) Da 124 42 série do Ensino Fundamental (antigo primario)
( ) Da5?%a 8?serie do Ensino Fundamental (antigo ginasio)
() EM (antigo 2° grau)

() Ensino Superior
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() Especializagédo
() Né&o estudou

() Né&o sei
22. Quantas pessoas trabalham na sua casa?
()X()2( )3( )maisde3
23. Faixa de renda da familia (somando todos os que tém renda):

(A) De um salario minimo até dois (de R$ 937,00 até 1.874,00)

(B) Acima de dois salarios minimos até quatro (1.874,00 até R$ 3.741,00)

(C) Acima de trés salarios minimos até dez (R$3.741,00 até 9.370,00)

(D) Acima de dez (acima de 9.370,00)

(E) Néo sei

24. Vocé trabalha ou ja trabalhou?
( ) sim ( ) ndo (SE VOCE OPTOU PELO “NAO”, NAO SERA
PRECISO RESPONDER AS OUTRAS QUESTOES)

25. Em que vocé trabalha atualmente? (Marque apenas uma resposta)

(A)Na agricultura, no campo, na fazenda ou na pesca.

(B) Na industria.

(C) Na construgdo civil.

(D) No comércio, banco, transporte, hotelaria ou outros servicos.

(E) Como funcionério (a) do governo federal, estadual ou municipal.

(F) Como profissional liberal, professora ou técnica de nivel superior.

(G)Trabalho fora de casa em atividades informais (pintor, -eletricista,
encanador, feirante, ambulante, guardador/a de carros, catador/a de lixo).

(H) Trabalho em minha casa informalmente (costurar, aulas particulares,
cozinha, artesanato, carpintaria etc.).

(I) Fago trabalho doméstico em casa de outras pessoas (cozinheiro/a,
mordomo/governanta,  jardineiro, babj, lavadeira, faxineiro/a,
acompanhante de idosos/as etc.).

(J) No lar (sem remuneragéo)

(K) Qutro.

(L) Né&o trabalho.

26. Indique o grau de importancia de cada um dos motivos abaixo na sua
decisdo de trabalhar: (Atencgéo: 0 indica nenhuma importéncia e 5 maior
importancia. MARQUE COM UM X SOBRE O NUMERO)
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Ajudar nas despesas com a casa

Sustentar minha familia (esposo/a, filhos/as etc.)
Ser independente (ganhar meu prdprio dinheiro)
Adquirir experiéncia

Custear/ pagar meus estudos

(0-1-2-3-4-5)
(0-1-2-3-4-5)
(0-1-2-3-4-5)
(0-1-2-3-4-5)

(0-1-2-3-4-5)
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27. Quantas horas semanais vocé trabalha? (Marque apenas uma resposta)

(A) Sem jornada fixa, até 10 horas semanais.
(B) De 11 a 20 horas semanais.
(C) De 21 a 30 horas semanais.
(D) De 31 a 40 horas semanais.

(E) Mais de 40 horas semanais
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