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RESUMO

A pesquisa realizada numa escola publica estadual envolveu quatro
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e teve como
objetivo compreender as significacOes e sentidos expressos nas agoes de
ensino desses professores. Os objetivos especificos que orientaram a
pesquisa foram: analisar o sentido que os professores atribuem as suas
acles de ensino a partir das significagdes que tem se apropriado sobre a
funcdo social da escola e a organizacdo do ensino; confrontar 0s
sentidos que os professores atribuem as suas agdes de ensino com as
significacdes e sentidos sobre a atividade de ensino no PPP. O conjunto
de procedimentos metodologicos incluiu: questionario exploratorio
aplicado aos professores, observagdo em sala de aula e entrevista
semiestruturada. A andlise dos dados valeu-se da triangulacdo dos
procedimentos metodol6gicos e teve como embasamento tedrico a
concepcdo Historico-Cultural e a pedagogia Histérico-Critica. O estudo
demonstrou que os professores usam termos semelhantes aos que estdo
explicitados no PPP para anunciar a compreensdo de funcdo social da
escola. Nas acbes de ensino dos professores o conhecimento cientifico,
que assume o papel central no ensino escolar, de acordo com a
abordagem Historico-cultural, nem sempre assume essa valoragdo, uma
vez que, dois dos professores enfatizam o conhecimento cotidiano como
finalidade do ensino. Ha cisdes e contradi¢bes entre os fins das acdes de
ensino dos professores e a previsdo do que eles dizem querer atingir
socialmente com o ensino. Nas acdes de ensino prevalecem
significacbes e sentidos da alfabetizagdo enquanto conhecimento
técnico, codificacdo e decodificacdo dos sinais graficos. Aprendizagens
conceituais, mencionadas no PPP, ndo ficam explicitas na fala e na agédo
de ensino dos professores. O sentido de memorizacéo e reproducgédo de
procedimentos operat6rios é o que se sobressai. A pesquisa sugere a
necessidade de que se possa refletir coletivamente acerca das
significacdes e sentidos da atividade pedagdgica na escola.

Palavras-chave: A¢Oes de Ensino. Ensino Fundamental. SignificacGes e
Sentidos.






ABSTRACT

The research was performed at a state public school, it involved four
Fundamental Education teachers and aimed to comprehend the
significances and senses expressed in these teachers' teaching actions.
The specific goals which guided this research were: analyze the senses
that the teachers assign to their teaching actions from the significances
they have appropriated about the social function of school and teaching
organization; confront the meanings that teachers assign to their
teaching actions with meanings and senses about teaching activity at the
PPP (Political Pedagogical Project). The set of methodological
procedures included: exploratory questionnaire applied to the teachers,
classroom observations and semi-structured interview. The data analysis
utilized the methodological procedures' triangulation and it had as
theoretical embasement the Cultural-historical conception and the
historical-critical pedagogy. The study demonstrated that the teachers
utilize similar terms to those which are explicited at the PPP, to
announce the comprehension of the social function of school. In the
teachers' teaching actions the scientific knowledge - which assumes the
central role at school's teaching according to cultural-historical approach
— does not always assume that rating, since two of the teachers
emphasize the everyday knowledge as purpose of teaching. There are
splits and contradictions between the teachers' purposes of teaching and
the prediction of what they want to achieve socially with teaching. In
teaching actions predominates significances and senses of the
alphabetization as a technical knowledge, as codification and
decodification of graphic signs. Conceptual learning, mentioned at the
PPP, do not be explicit at the teachers' speech and teaching actions. The
sense of memorization and reproduction of operative procedures is what
stands. The research suggests the need that the teachers can think
collectively about the significances and senses of pedagogical activity at
school.

Key words: Teaching Actions. Fundamental Education. Significances
and Senses.
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1 INTRODUCAO

o Motivacéo pessoal para o estudo: a necessidade sentida no
contexto escolar

O tema bésico da pesquisa versa sobre as significacBes e 0s
sentidos assumidos nas a¢des de ensino dos professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, area em que atuo como professora. A pesquisa
desenvolveu-se numa escola publica estadual que tem como referéncia
na atividade de ensino a Proposta Curricular de Santa Catarina. Esta tem
como eixos fundamentais uma concep¢do de pessoa humana e
concepcdo de aprendizagem, sustentados pelo materialismo histérico-
dialético e pela Concepcéao Histérico-Cultural.

A motivacdo para a pesquisa surgiu da insuficiéncia sentida no
contexto escolar de momentos de estudo entre 0s docentes que integram
pratica de ensino e conhecimentos tedricos sobre aprendizagem,
critérios de selegdo e sistematizacdo dos conhecimentos disciplinares.
Enfim, ha caréncia de espagos que fortalegam uma préatica coerente entre
as finalidades de ensino almejadas e seus resultados, e que, em
conseqliéncia, possibilitem uma reflexdo permanente sobre os sentidos
consolidados na organizagdo de ensino. Percebo que os momentos
formais nos quais o coletivo pedagdgico se reline sdo ocupados,
prioritariamente, por questdes de carater informativo, administrativo e
burocratico. Somam-se ainda outros fatores como, por exemplo, a
tendéncia de muitos ministrantes de cursos de formagdo continuada
repassar procedimentos didaticos como modelos a serem aplicados em
sala de aula, sem apresentar e discutir suas bases filosdficas,
epistemoldgicas e pedagdgicas.

Percebo que esses formadores por oferecerem um repertério de
procedimentos  pedagdgicos, com frequéncia, acabam sendo
extremamente valorizados no meio educacional, visto que ha auséncia
de condicdes dignas ao professor de tempo remunerado para estudo e
planejamento e uma formacdo inicial e continuada suficiente tanto em
termos de conhecimentos disciplinares especificos bem como de
conhecimentos pedagdgicos mais abrangentes (como psicologia da
educacéo, histéria da educacao, entre outros). Ou seja, 0 professor, ndo
rara vezes, fica desprovido de instrumentos de compreensdo da natureza
das suas motivacdes para 0 ensino e de possibilidades de fazer escolhas
pertinentes nas opgdes didatico-metodoldgicas.
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Esses fatores constituem-se, na minha percepcdo imediata, em
empecilho no desenvolvimento de planejamentos de ensino bem
estruturados que envolvam prever as implicacbes da escolha dos
conteudos e da sistematizacao sob as bases conceituais em que se situam
tais conhecimentos e a transmissdo da logica historica dos mesmos.
Assim, o ensino dos contetdos termina, por vezes, descolado das
necessidades humanas concretas que geraram tais conhecimentos, das
suas finalidades e das fungdes adquiridas no seu uso na prética social.

Além do que ja foi exposto, acrescento a ideia de que a
consciéncia do professor sobre qual seria a necessidade formativa da
escola alicerca-se sobre as significagBes sociais fixadas acerca do papel
dessa instituicdo e do ensino. Por sua vez, tais significacfes se situam
dentro de um determinado modo de produgdo econbmica - o0
capitalismo. A organizacdo material das condi¢Bes de subsisténcia do
homem influi diretamente em todas as instancias sociais, inclusive na
formacéao académica do professor e nas condi¢des presentes no dia-a-dia
de trabalho da escola. *

Todo esse contexto me fez pensar em que medida o ensino tem
sido organizado na dire¢do das finalidades educativas, ou seja, como se
encontram a motivacgéo e os fins das a¢fes de ensino na consolidagéo de
uma atividade educativa intencional. Da reflexdo inicial sobre essa
questdo € que se desdobrou o problema de pesquisa: quais as
significagdes e sentidos expressos nas agdes de ensino dos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Na intencdo de pesquisar acerca dessa questdo & que assumo
como objetivo geral Compreender as significagfes e sentidos expressos
nas acbes de ensino dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e se desdobraram os objetivos especificos:

e Analisar o sentido que os professores atribuem as suas
acdes de ensino a partir das significagcdes que tem se apropriado
sobre a funcdo social da escola e a organizacgao do ensino;

e Confrontar os sentidos que os professores atribuem as
suas ac¢des de ensino com as significagcdes e sentidos sobre a
atividade de ensino no PPP.

Antes de iniciar propriamente a pesquisa, buscou-se, no contexto
das producdes ja realizadas, observar o que ja havia sido desenvolvido

! Essa compreenséo foi sendo constituida nas sucessivas reaproximacdes dos
conhecimentos mediados pelas novas leituras e discussdes suscitadas nas
disciplinas cursadas no mestrado.
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acerca do problema e da tematica pretendida a fim de certificar a
necessidade e a relevancia do estudo.

° Justificando a importancia da pesquisa

Ao empreender a busca no Banco de Teses da Capes
(Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)? por
pesquisas que tratassem da tematica foram selecionados trés trabalhos
considerados representativos acerca da mesma. Sdo eles: ASBAHR
(2005), FRANCO (2009) e NURNBERG (2008).

Asbahr (2005) em sua dissertacdo “Sentido pessoal e projeto
politico pedagdgico: andlise da atividade pedag6gica a partir da
psicologia historico-cultural” pesquisou um grupo de professores de
uma escola estadual de Ensino Fundamental. A autora valeu-se da
observacdo participante, da anélise de documentos e da realizacdo de
entrevistas como procedimentos investigativos a fim de entender o
funcionamento da escola, o relacionamento entre os professores e
demais profissionais na construgdo coletiva do PPP escolar enquanto
eixo articulador entre sentidos pessoais e coletivos. Os resultados da
pesquisa demonstraram o quanto a forma como estdo dadas as condi¢bes
objetivas na escola influi nas motivacgdes e sentidos individuais e que ha
uma dissonancia entre motivos individuais e motivos coletivos, pois, as
acoes dos diversos sujeitos escolares ndo se movem em torno do projeto
em comum da escola. A consciéncia fragmentada, na analise de Ashahr
(2005), reflete as condigbes de trabalho produzidas na sociedade
capitalista, mas, por outro lado, as contradi¢cBes presentes no préprio
trabalho educativo e na organizacdo escolar apontam possibilidades de
revelar outros sentidos pessoais.

Outro aspecto evidenciado pela pesquisa é que os professores, ao
falarem da sua atividade, denunciam a fragmentacéo entre as motivacgdes
e os fins das acgdes, ou seja, entre 0 que se projeta e os resultados. Eles
constatam que seu trabalho nem sempre produz o efeito desejado e os
alunos nem sempre aprendem o que poderiam.

Nas consideragGes finais, Asbahr (2005) aponta como
recomendacdo a participacdo coletiva em torno do PPP como
possibilidade de integrar os motivos pessoais e motivos coletivos,
engajando-se na construcdo de planos de agdes que se destinem a

2O levantamento de antecedentes no banco de teses da CAPES abrangeu o
periodo de janeiro de 2005 a agosto de 2013. Os descritores utilizados foram:
“Educagdo escolar”; “Finalidade educativa” e “Teoria da atividade”.
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apropriacdo por todos do conhecimento universal. Tal conclusdo me
provocou para a possibilidade de abordar, na pesquisa a ser
empreendida, as a¢cdes de ensino dos professores tambem em relacéo as
significacdes das a¢des de ensino postas no PPP da escola visto que é na
atividade coletiva que as a¢Ges individuais vdo adquirir significado.

A intencdo de pesquisa aproxima-se ao estudo de Ashahr (2005)
com relagdo ao campo de anélise — o sentido da atividade pedagogica.
Contudo, na especificidade de seus objetivos a autora enfocou a
dindmica institucional na atribuicdo dos sentidos pessoais a atividade
pedagdgica e o estudo que desenvolvo tem como centro a relagdo entre
os fins das acBes de ensino e a forma como se efetivam na relagdo com
as motivagdes em torno da educacao escolar.

Na pesquisa denominada “Significado social e sentido pessoal da
formacao continuada de professores: o caso de Ituiutaba/MG”, Franco
(2009) analisa os motivos que induziram, ou ndo, os professores a
participarem da formag&o continuada proporcionada pela rede de ensino
e qual a natureza dessas motivagdes, além do contelido da formagéo
continuada em relagdo as necessidades do professor. A coleta de dados
ocorreu por meio de entrevista semiestruturada, observacéo informal e
analise documental. Os dados evidenciaram que as necessidades
docentes ndo estavam contempladas nessas a¢Ges formativas, bem como
ndo se articulavam as a¢des de trabalho do professor. Dessa forma, esses
espacos de formacdo ndo estavam auxiliando o professor a pensar nas
diversas operagOes que desenvolve diariamente (planejamento, dentre
outras), voltando ao seu trabalho e repetindo-as da mesma forma como
ja fazia antes da formacdo. Para além da critica, a autora sugere que a
escola ofereca momentos e espagos formativos aos professores dentro da
prépria escola, tendo por base as necessidades formativas dos mesmos a
partir do sentido e o significado que tem sua atividade de ensino.

Entendo que a pesquisa de Franco (2009) indica que o estudo
pretendido pode constituir-se em uma das referencias na elaboracgéo de
planejamentos de formagdo continuada. Visto que, a autora ao levantar
0os motivos da participagdo ou ndo dos professores na formacdo
continuada, indica o imperativo de a¢des formativas que contemplem a
unidade teoria-pratica  pedag6gica com base nas necessidades
formativas e, nos sentidos atribuidos pelos professores.

Em sua dissertacdo “Tabuada: significados e sentidos produzidos
pelos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental”, Nurnberg
(2008) buscou entender quais os significados e sentidos produzidos
pelos professores em relacdo ao ensino da tabuada por meio do
levantamento das concepces e acdes de ensino em entrevistas com oito
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professores e as analisou a luz da Teoria da Atividade®. Na abordagem
eleita pela pesquisadora a tabuada é considerada produto da sintese
histérica das significagdes do sistema conceitual multiplicativo.

Entre as constatacdes da pesquisa esté a forte presenca da tabuada
no planejamento de ensino. Os professores procuram métodos novos
no ensino da tabuada, mostrando ojeriza pela memorizacéo e repeticéo,
associadas por eles ao ensino tradicional, concebido como negativo.
Nurnberg (2008) também sugere que tendéncias pedagdgicas
contemporaneas que valorizam o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, contribuem para os professores assentarem, em um plano
secundéario, o papel da memorizacdo e da repeticdo na formacdo do
pensamento tedrico. Contudo, os procedimentos didaticos adotados
pelos professores deixam ddvidas se auxiliam ou ndo a desenvolver o
pensamento multiplicativo. Como percepc¢do positiva dos professores
sobre o0 ensino da tabuada a autora destaca o seu uso na vida diéria, a
agilidade na resolucéao de célculos e situagdes-problemas.

Em suas consideracdes finais, a autora (2008) ainda ressalta que
o conhecimento ¢ tratado como “imutavel, perfeito e distante de serem
producdes histdricas da humanidade” (NURNBERG, 2008, p. 86). Ela
complementa dizendo que os métodos de ensino usados deixam dividas
se desenvolvem novas estratégias de pensamento no aluno ou apenas lhe
fornecem uma base prética para suas ages.

Interpreto que no contexto pesquisado por Nurnberg (2008) esta
evidenciada a dicotomia entre a forma e conteddo das ac¢Ges de ensino
dos professores que, possivelmente, também ocorre em outros contextos
escolares. Nesse sentido, pesquisas que visem compreender o sentido
que o professor atribui as suas acles de ensino podem subsidiar
reflexBes que o ajudem a se apropriar conscientemente dos fundamentos
tedricos de sua pratica. Como a natureza da atividade do professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental € marcada por uma atuagdo
simultanea dos contetdos disciplinares a fim de entender as acdes de
ensino num conjunto, optamos por abranger a observacdo de todas as
disciplinas.

Em sintese, fica o desejo de que o presente estudo alie-se a outros
estudos no que diz respeito ao ensino na Educacdo Basica ampliando as
producdes cientificas nessa area de conhecimento. Creio que a

® Com relacéo a esta teoria, Nurnberg (2008) tomou por referéncia as obras
Actividad, conciencia e personalidad (1978) e O desenvolvimento do psiquismo
(1978), ambas de Leontiev, A., um dos principais representantes da Teoria da
Atividade.
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contribuicdo mais especifica sera na possibilidade de acrescentar novos
elementos ao debate sobre o ensino entre os professores da escola em
questdo e, quem sabe, auxiliar em propostas locais de formacéo
continuada.
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2. METODOLOGIA

Quanto mais nos indagamos acerca da realidade, mais
possibilidades temos de compreendé-la. No d&mago de toda pesquisa
estd 0 questionamento. Por isso, ter em conta a percepcao e a sensagao
qgue determinadas praticas de ensino consolidadas socialmente nos
suscitam de imediato é a base para avangarmos em uma compreenso
mais aprofundada operando com conceitos tedricos. Segundo Davidov
(1988), a especificidade do pensamento tedrico é a procura da esséncia
do objeto de estudo, a possibilidade de transforma-lo mentalmente e
compreendé-lo dentro de um sistema de relagfes em que se encontra. A
diferenca qualitativa do pensamento tedrico é que ele opera na dire¢ao
de entender o para que, 0 porqué, ou seja, a origem das coisas, seu
movimento e transformacéo, além da conex&o com outras coisas.

A pesquisa oportunizou o exercicio do pensamento tedrico na
medida em que se depreenderam os elementos que mediatizam as agdes
de ensino do professor e se tentou reproduzi-los teoricamente.
Fundamentalmente, foi uma tarefa de andlise dos elementos em
separado e ao mesmo tempo em relagdo, chegando a sintese. Como
expdem Davidov (1988), a recriacdo do concreto estd ligada a um
processo de sintese, ainda que a analise aconteca permanentemente.

Visando o alcance dos objetivos da pesquisa, é que se buscou
construir um conjunto de procedimentos metodoldgicos, bem como,
selecionou-se uma escola em que se pudessem coletar dados
significativos acerca do fendmeno em questdo, preocupagdo
fundamental em pesquisas de carater descritivo e interpretativo
(TRIVINOS, 1987).

2.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Compreender as significacbes e sentidos expressos nas acdes de
ensino dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
constituiu-se em objetivo geral da pesquisa. Essa finalidade exigiu um
olhar atento aos professores deste nivel de ensino, no ambiente natural
aonde desenvolvem suas ac¢Ges de ensino: 0 espaco escolar, em especial
a sala de aula.

A opcdo em realizar a pesquisa empirica numa escola da rede
publica estadual, se deu pela afinidade entre a proposta pedagdgica
dessa rede de ensino e a minha opc¢éo tedrica. Partiu-se para a escolha de
uma escola estadual que tivesse turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Considerando que é possivel e se pode investigar o
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contexto em que se trabalha, optei em investigar uma escola estadual
proxima do local em que trabalho tendo em vista minha trajetoria de
pesquisadora iniciante. Pois, ndo tinha a convicgéo de que conseguiria o
distanciamento necessario, em alguns momentos, de pontos de vista
particulares e pré-conceitos sobre a atividade de ensino desenvolvida na
escola onde leciono. Assim, chegou-se & opcao pela Escola de Educagéo
Basica Engenheiro Annes Gualberto.

A escola esta localizada no bairro Sdo Basilio, municipio de
Brago do Norte, Estado de Santa Catarina. Funciona no turno matutino e
vespertino, atendendo um total de 575 alunos compreendidos entre os
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.*

A unidade escolar conta com 37 funcionarios, sendo: uma
diretora, uma assistente de direcdo, uma assistente de educacgdo, uma
assistente  técnico-pedagdgica, quatorze professores na situagdo
funcional efetivo, dezesseis professores na situagdo funcional ACT
(Admitido em Carater Temporario) e trés serventes (EEBEAG, 2012).

Os anos iniciais do ensino fundamental estdo organizados em
dois blocos de ensino (1° ao 3° ano e 4° e 5° ano), atendendo as
normativas advindas da SED/SC (Secretaria Estadual de Educacdo). A
secretaria estadual estabeleceu como expectativas de aprendizagem: de
1° ao 3° ano - acesso e consolidacdo das habilidades essenciais de
leitura, escrita e célculo e nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental -
aprofundamento e complexificagdo das habilidades de leitura, escrita e
calculo, para compreensdo do ambiente natural e social, das artes, da
cultura e dos valores que fundamentam a sociedade. Com relagdo a
avaliacdo da aprendizagem, adotou o registro descritivo bimestral e a
reprovacdo s6 no ultimo ano de cada bloco (SANTA CATARINA,
2011).

2.1.1 O contato com a instituicdo escolar

O primeiro contato com a escola pesquisada aconteceu por
telefone, na Ultima semana do més de setembro de 2013. Em conversa
com a diretora geral ficou agendado um horario para que fosse
apresentada a proposta de pesquisa. No dia combinado, ao expor o

A instituicdo também cede espaco para o funcionamento do Ensino de
Educacdo de Jovens e Adultos que possui dire¢do, professores e legislacdo
prépria, nos periodos matutino, vespertino e noturno.
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projeto de pesquisa e perguntar sobre a possibilidade de realiza-lo na
escola, ela se dispds de imediato em ajudar no necessario e disse que é
muito importante para a escola quando pessoas que nao fazem parte da
comunidade escolar se interessam em estudar a escola, demonstrando
expectativa com relagdo a contribuicdo da pesquisa, o que ficou bem
evidente em sua fala: “Eu gostaria que depois da pesquisa vocé falasse
aos professores o que vocé analisou”. Neste momento também foi
solicitado o PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da escola para analise e
ficou combinado o dia que eu poderia encontrar os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental para uma conversa inicial e
verificagdo de quem aderiria a pesquisa.

Assim, conforme combinado, retornei a escola para conversar
com os professores. Com o auxilio da diretora, consegui reunir em um
s6 horério os professores de 1° ao 3° ano e dois segundos professores das
turmas de 4° e 5° ano. Os demais professores (um de 4° ano e dois de 5°
ano), nesse dia, estavam em curso na GERED (Geréncia Regional de
Educacdo), entdo fiquei de retornar no dia seguinte para falar com os
mesmos.

A conversa com os professores transcorreu conforme o planejado,
houve as apresentacfes pessoais, em seguida, uma conversa sobre o
propdsito da pesquisa e explicagdo que o estudo trata-se de compreender
a atividade pedagdgica e ndo avaliar e foi solicitado que ficassem bem a
vontade para participar ou ndo da pesquisa e, de que forma, quem
desejasse participar, iria contribuir.

Em seguida, abriu-se um espaco para esclarecerem eventuais
dividas sobre o exposto e um professor comentou que achava
interessantes atividades de pesquisa ou estdgio na escola, pois,
considera que ajudam a repensar sua pratica e que, nesse ano, a Escola
ja havia recebido alunas estagiarias do curso de magistério e outras
pessoas que desenvolveram atividades relacionadas as bolsas de estudo
da graduagdo. Nesse momento, outro professor questionou quais seriam
as etapas da pesquisa. Houve também um professor que manifestou
receio porque sua turma era muito dificil quanto a disciplina e
comportamento por parte de alguns alunos e, talvez, com uma pessoa
diferente na sala iriam querer chamar a atencdo com atitudes de
indisciplina. Devido a este comentario, foi pontuado que realmente ao
serem  observados, o0s alunos, inicialmente, poderiam ter
comportamentos distintos do habitual e que também eu estava ciente
desse fato, mas, que de forma alguma, estava ali para julgar.

Encerrando o dialogo, verifiquei que todos os professores de 1°
ao 3° ano iriam participar da pesquisa, com excecdo de um professor que
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lecionava somente no periodo matutino, pois a minha disponibilidade
para a pesquisa se restringia ao periodo vespertino. Aproveitando o
momento, agendou-se um horario para os professores responderem um
questionario em suas proximas horas-atividade®.

No dia seguinte, ao retornar & escola para conversar com 0S
professores de 4° e 5° ano (do periodo vespertino), encontrei 0s mesmos
na quadra de esportes desenvolvendo uma atividade de gincana com os
alunos. Dois deles se dispuseram a participar da pesquisa. Por iniciativa
de dois professores (que lecionam em anos iguais), em consenso entre
eles combinaram que apenas um iria participar da pesquisa, pois
recentemente um ja tinha recebido estagiaria em sua turma.

Feita a negociacdo com a escola e professores conseguiu-se a
adesdo de cinco professores que lecionam de 1° ao 5° ano de um total de
oito, mas na etapa da observacdo em sala de aula ocorreu que um deles
esteve ausente (atestado de salde) e, devido aos prazos das préximas
etapas da pesquisa, conversamos e acordamos em ndo inclui-lo na
pesquisa. Portanto, essa pesquisa foi realizada com quatro professores.

Considero importante informar quem sdo o0s professores
envolvidos na pesquisa, pois as descrigdes apresentadas os representam
e indicam o lugar de onde falam. Todos eles possuem graduacdo em
Pedagogia com habilitagdo para as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Quanto ao tempo de servico no magistério, o menor é de
seis anos e 0 maior é de trinta e um anos. Referente ao tempo de servigo
na escola varia entre sete meses e vinte e dois anos. Dentre o0s quatro
docentes, trés sdo professoras e um €é professor, este possui 0 maior
periodo no magistério e é o Unico na situacao funcional efetivo.

Os professores autorizaram o uso das informagdes concedidas,
porém, combinamos que seus nomes ndo seriam divulgados. Visando
resguardar a identificagdo dos mesmos e facilitar a descricdo e
interpretacdo dos dados usei as siglas: professor A, professor B,
professor C e professor D.

Em seguida, descrevo os instrumentos eleitos para obter os dados
empiricos e os porqués das escolhas feitas nesse sentido em coeréncia
com os objetivos almejados.

® Hora-atividade ¢ um momento em que os professores tém, sem alunos, para
desenvolverem atividades de planejamento, avaliagdo, momentos de estudos,
etc. Na rede publica estadual de educacéo do Estado de Santa Catarina os
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental tem direito a cinco horas-
atividade por semana.
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2.2 INSTRUMENTOS DE COLETA E ANALISE DE DADOS

O alcance dos objetivos da pesquisa foi o que determinou o
conjunto de procedimentos metodoldgicos. A complexidade do objeto
de pesquisa e as limitacBes envolvidas, especialmente, na questdo do
tempo disponivel, também foi um dos fatores determinantes na escolha
metodoldgica.

Primeiramente, aplicou-se um questionario exploratério na
intencdo de ter familiaridade com os professores e indicios sobre as
significagcdes incorporadas por eles em relagdo a: fungdo social da
escola, organizacdo didatico-metodolégica e aspectos do PPP em
relacdo ao ensino considerados relevantes.

Antecedeu & formulagdo definitiva dos questionarios (Apéndice
C) a sua aplicacdo prévia a dois professores que ndo estariam envolvidos
na pesquisa, mas, apresentavam a mesma condi¢éo dos professores que
fazem parte da pesquisa. Essa aplicacéo teve a finalidade de verificar se
as questdes estavam claras e adequadas ao que se buscava obter de
informacdo com as mesmas. Com isso, constatou-se a necessidade de
pequenas modificacfes na redacdo de duas questdes, a saber: na questao
2.3, inseriu-se a explicacdo “Como e em qual momento vocé tomou
conhecimento”; na questdo 2.4, acrescentou-se o termo “da sua escola”.

A versdo final do questiondrio esteve composta por quatro
questfes abertas, as quais os professores deveriam responder livremente,
de acordo com suas ideias e percepgdes, usando o tempo que julgassem
necessario. ApOs 0s questionarios respondidos, procedeu-se a
classificacdo das respostas nas categorias, definidas anteriormente com
0 apoio na teoria e objetivos da pesquisa. Em seguida, em cada categoria
inferiu-se os ndcleos de sentidos, esses sdo trechos das falas que
respondem mais diretamente ao que foi questionado, conforme sugere
Bardin (2004). Apresento as trés categorias em suas denominacdes e
nlcleos de sentido que as compdem: a- fungdo social da escola —
relaciona-se ao reconhecimento da visdo do professor sobre qual seria o
principal objetivo da educacdo escolar. b- organizacdo do ensino —
relativa a preocupacdo principal do professor no que se refere a
organizacdo didatico-metodol6gica do ensino visando a formacdo do
aluno; c- PPP versus significagdes e sentidos na atividade de ensino dos
professores — confronta as significagcdes e sentidos das a¢des de ensino
dos professores com os do PPP.

Apds a aplicacdo dos questionarios, fez-se a analise do PPP
(Apéndice D) da escola para entdo proceder a observacdo em sala de
aula. A observacdo aconteceu em 8 horas de aula de cada professor,
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totalizando 32 (trinta e duas). Foram registrados os acontecimentos
ocorridos e as minhas impressdes pessoais em notas de campo (apéndice
F), conforme modelo elaborado por Pereira (2007). No modelo
utilizado, estdo distinguidas as informagfes quanto aos diferentes
interlocutores e separadas as minhas inferéncias, de forma que,
posteriormente, se pudesse proceder a analise interpretativa. As
anotacfes de campo foram acrescidas por gravagGes de momentos das
aulas, nos quais os professores explicavam ou encaminhavam suas agdes
e operacOes de ensino junto aos alunos.

A observacéo foi entendida como um processo sistematico, no
qual se recolheram informagdes relacionadas ao problema, envolvendo a
percepcdo do observador guiada pelos referenciais e objetivos
estabelecidos na interpretagdo do observado. (GOMEZ, 1996). Assim,
previamente, foram eleitos temas a serem observados que contemplaram
(de acordo com a minha interpretacdo) aspectos essenciais que a
Psicologia Histdrico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica trazem
com relacdo & organizacdo do ensino. Esses temas foram: a. contelidos e
procedimentos  didatico-metodolégicos; b.  sistematizacdo  dos
conteudos; c. acBes e operacdes coletivas e cooperativas entre professor-
aluno e entre aluno-aluno; d. trato com o conhecimento e aprendizagem.

O material originario da observacéo foi submetido a uma releitura
e pré-selecdo dos dados a serem analisados. Nessa tarefa, ficou
considerado como critério a recorréncia nas ag@es de ensino observadas
no conjunto dos professores, a partir desse, fez-se o recorte para a
analise.

Considerando os dados desta pré-selecdo e do questionario foi
elaborado o roteiro das entrevistas (Apéndice G) com o propoésito de
esclarecer e aprofundar com os professores alguns topicos. Nesse
sentido, optou-se por um roteiro semiestruturado, pelo fato de ser
desenvolvido sobre um esquema basico, mas flexivel. As entrevistas
foram gravadas, transcritas em sua integra, depois foi feita uma limpeza
de vicios de linguagem e do texto escrito segundo as normas
ortograficas e de construcdo gramatical.

Percebendo 0 movimento que a narracdo exigiu na exposicao do
conhecimento, penso que a entrevista assumiu um carater reflexivo
(SZYMANSKI, 2010) na medida em que criou uma possibilidade do
professor repensar sobre as significacdes apropriadas sobre a educacao
escolar, seus objetivos e organizac¢do do ensino. Ainda os dados obtidos
por meio da entrevista deram uma maior confiabilidade na interpretacéo
dos dados levantados no questionario e na observacdo. Como evidencia
Bardin (2004) é necessario atingir uma leitura valida e generalizavel,
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compreendendo o conteddo das comunicagfes além de seu significado
imediato e subjetivo.

Nesse sentido, a triangulacdo dos procedimentos metodoldgicos
foi relevante, pois assegurou a analise de todos os dados em conjunto,
favorecendo uma interpretacdo mais aprofundada, objetiva e vélida.
Como expbem Denzin e Lincoln (2006), nessa técnica 0 mesmo
fendmeno é retratado de forma completa, ja que os dados sdo coletados
numa variedade de situacbes e com fontes variadas de informagéo.
Assim, ha uma concordancia em torno de uma leitura mais ampliada e
fiel da realidade.
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3.ATIVIDADE DE ENSINO: CONTRIBUICOES DA
CONCEPCAO HISTORICO-CULTURAL

A concepcdo Historico-Cultural entende o homem como produtor
e produto histérico da sociedade. Essa psicologia tem como objeto de
estudo a atividade humana enquanto mediacdo entre o homem e a
realidade, pois concebe que nesse processo desenvolvem-se as
caracteristicas que nos distinguem dos animais, que sdo proprias do
homem. Nesse sentido, pensar em formagao humana requer considerar
que cada individuo precisa se apropriar, no decorrer de sua existéncia,
das aptidées e capacidades humanas e issO ocorre num processo
mediado por outras pessoas.

A compreensdo de formagdo humana presente nessa Concepgdo
penetra toda a proposta de educacgdo escolar, ensino-aprendizagem e
desenvolvimento, pois de acordo com essa, promover a humanidade em
cada individuo singular e ampliar as capacidades mentais superiores,
tornando-o capaz de fazer uma leitura inteligivel da realidade é tarefa do
ensino escolar. Para tanto a escola precisa propiciar condi¢Ges que
contribuam na ascensdo da crianca a niveis superiores de
desenvolvimento psiquico, e isso acontece quando o processo de ensino
é organizado de forma adequada a fim de que a principal atividade da
crianga que conduza ao desenvolvimento seja a atividade de estudo.

Davidov (1988) dedicou grande parte de seus estudos a
compreensdo dos principios didaticos adequados a introduzir o aluno
realmente em atividade de estudo, desenvolvendo o pensamento tedrico.
O autor fundamentou-se na Teoria da Atividade desenvolvida por
Leontiev (2004), a qual é composta em sua estrutura por: finalidades
conscientes, agdes — operacdes, motivo e necessidade. Usou essa
estrutura basica ao analisar a atividade de estudo, com o acréscimo de
um elemento novo, o papel do desejo.

Para exemplificar a estrutura da atividade proposta por Leontiev
(2006), apresento uma situacdo descrita em sua obra: a leitura de um
livro de historia por um estudante preparando-se para um exame. A
leitura ndo é uma atividade e, sim, uma acdo, pois 0 motivo (passar no
exame) ndo coincide com seu objetivo (dominar o conteldo do livro).
Seria tal leitura uma atividade, se seu objetivo fosse uma necessidade de
conhecer, de entender o contetdo do livro. Conforme sugere o autor, o
objetivo da acédo, por si mesmo, ndo estimula o individuo a agir, mas a
acao e sua execucdo tém relagcdo com o motivo que induz a atividade. As
diferentes maneiras, conforme as aptiddes pessoais ou disponibilidades
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de recursos materiais, que se poderia realizar a acdo de ler, o autor
denomina de operacoes.

Leontiev (2004; 2006), Vigotski (2001; 2006; 2010), Davidov
(1988; 1999) comungam uma visdo de homem, sociedade e educagdo.
Defendem que na escola o homem deve se apropriar dos mais altos
processos culturais e cientificos desenvolvidos pelo género humano.
Consideram que a apropriacdo de conhecimentos deve estar voltada a
formagdo de uma consciéncia coletiva orientada ao estabelecimento de
relacfes coletivas pautadas na liberdade em torno da producdo de seus
meios de subsisténcia. Na minha sintese interpretativa, seria a sociedade
em que ndo triunfe o dominio dos homens sobre os proprios homens,
onde apenas uma minoria tenha condigdes de usufruir os mais altos bens
culturais e materiais produzidos pelo género humano e todos 0s
individuos possam ter uma formagao humana plena, multilateral.

A atividade vital do sujeito, situada histérica e socialmente, influi
na apropriagdo (em maior ou em menor medida) das riquezas produzidas
pelo género humano. Da mesma forma, para que as aquisi¢des humanas
produzidas no desenvolvimento histdrico tornem-se aptid@es individuais
também sdo necessarias mediagBes especificas. Como exemplo, os
conhecimentos e aptidfes que estdo corporificadas nos instrumentos de
trabalho precisam ser transmitidos para serem apropriados, ou seja,
necessitam de um processo de aprendizagem para que Se criem as
aptidGes e funcdes psiquicas necessarias ao seu uso, como explica
Leontiev (2004, p. 290):

As aquisi¢des do desenvolvimento histérico das
aptidées humanas ndo sdo simplesmente dadas
aos homens [..] Para se apropriar desses
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os
orgdos de sua individualidade”, a crianga, o ser
humano, deve entrar em relacdo com o0s
fendmenos do mundo circundante através de
outros homens, isto é num processo de
comunicagdo com eles. Assim, a crianga aprende
a atividade adequada. Pela sua funcdo este
processo &, portanto, um processo de educacéo.

O processo de educagdo, no contexto destacado por Leontiev
(2004), ¢, em sentido amplo, o processo de formacdo humana, formacéo
do individuo enquanto membro do género humano. Essa formacdo se
efetua quando o individuo participa de uma atividade coletiva,
interagindo com outros seres humanos porque é na linguagem que estdo
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fixadas as aquisicdes do género humano, 0 que permite a apropriacdo
dessas aquisi¢cdes ao nivel individual.

Os processos e produtos do género humano a serem transmitidos
carregam significagBes sociais (tanto palavras como conteidos da
consciéncia social) proprias do tempo e do contexto em que ocorreram.
A apropriacdo pelo individuo ocorre independentemente da sua relacdo
pessoal com essas significacdes. Por isso, mesmo como fato individual,
Leontiev (2004) explica que a significagdo nunca deixa de ter seu
conteldo objetivo. Por conhecimento objetivo da realidade podemos
entender a “representacao subjetiva da realidade em sua materialidade e
historicidade, a captagdo das “leis” ¢ dos determinantes que regem esse
desenvolvimento [...]”, conforme explica Martins (2011, p. 214).

A relacdo individual com as significacbes, ou seja, o sentido
pessoal que se cria na vida pelas atividades em que o0 sujeito se insere
aliado ao contetido sensivel® sdo os fatores decisivos na formacdo da
consciéncia humana. Contudo, “[...] para encontrar o sentido pessoal
devemos descobrir o motivo correspondente” (LEONTIEV, 2004, p.
104). lIsso é reforcado por Longarezi e Franco (2013) quando dizem que
0s préprios sentidos também sdo resultados de vivéncias pessoais de
cada um e essas vivéncias acontecem em certas condi¢des sociais que se
refletem no individuo.

Pensando acerca da intengdo de pesquisa de compreender o
sentido que determinadas significagdes assumem na atividade de ensino,
nas condicOes especificas em que essa se realiza devemos conhecer suas
finalidades e analisar a forma como as acOes e operagdes de ensino
ocorrem em relacdo a motivacao do professor a respeito da atividade de
ensino como um todo.

Ao professor cabe a organizacdo do ensino definindo
conhecimentos a serem ensinados e condi¢cbes em que ocorrera esse
ensino e ao aluno compete apropriar-se do conhecimento sécio-historico
por meio da execucdo das agdes de estudo, controle e avaliagdo
tornando-se cada vez mais humano. Assim, o contelldo das agdes do
professor e dos alunos deve corresponder quanto aos motivos e
finalidades das acdes e operacdes de ensino, 0 que é possivel quando
educadores e alunos tém consciéncia do lugar que ocupam na sociedade
letrada (BERNARDES, 2009).

® Leontiev (2004) faz referéncia ao contelido sensivel (sensacGes, imagens,
percepcao, representacdes), dizendo que esse cria a base e as condi¢Oes de toda
a consciéncia.
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Promover a humanizacdo dos alunos requer planejar
intencionalmente as mediacbes e condicdes (acbes e operacdes) em
torno do conhecimento cientifico na atividade educativa, superando
praticas pedagoOgicas guiadas por uma existéncia empirica. O que
representa considerar ndao somente 0s acontecimentos atuais no
conhecimento a ser ensinado ou se limitar a reproduzir contetdos de
ensino sem resgatar os processos de produgdo desse conhecimento, seu
contexto histérico-cultural.

Outro ponto é que superar praticas empiricas ndo significa que o
professor ndo possa ter modelos de referéncia nas suas acbes de ensino.
Porém, que possa identificar as relagGes essenciais que sustentam tais
modelos, pensando teoricamente sobre a propria atividade de ensino.
Pensar teoricamente seria perceber o que deu origem, o que formou as
coisas (as mediagdes), além de dirigir a atencdo a propria compreensao
de suas agdes cognitivas (DAVIDOV, 1999). Apreender empiricamente
um conceito seria identificar o que tem em comum cada objeto dentro de
uma classe; aprendé-lo teoricamente seria descobrir a relagdo entre
elementos isolados num todo de sua formacgdo e o seu “vir a ser”. “En el
materialismo dialéctico esta integridad objetiva, existente por medio de
la conexion de las cosas singulares, se llama lo concreto.” (DAVIDOV,
1988, p. 131).

O pensamento tedrico do professor também é imprescindivel para
que desenvolva agdes e operacdes de ensino dirigidas intencionalmente
a organizacdo da atividade de estudo do aluno na apropriacdo dos
conceitos cientificos e do pensamento tedrico. Isso é viabilizado quando
o0 professor organiza o ensino em acGes que coloquem o aluno diante de
circunstancias em que perceba as necessidades e problemas com que 0s
homens se depararam no desenvolvimento histdrico. Isto é, ensinar
pela légica histdrica dos conhecimentos; é o que propde Davidov (1988,
p. 243):

La ensefianza y la educacion son los medios con
que los adultos organizan la atividad de los nifios,
gracias a cuya realizacion éstos reproducen em si
las  necesidades  surgidas histéricamente,
indispensable para la solucién exitosa de las
diversas tareas de la vida productiva y civica de
las personas.

Davidov (1988) complementa essa ideia explicando que quando
as pessoas conseguem identificar porque e em quais condi¢cbes um
acontecimento se reproduz, pde em descoberto a forma universal, que
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deve ser utilizada para estudar um caso especifico onde determinado
fenbmeno se reproduz. Pensar por conceitos é entender como as coisas
se transformam, mas conservam em sua natureza a relacdo universal.
Em Freitas (2013) encontra-se um exemplo valido a esse respeito
guando ela diz que ao analisar o ser humano em suas particularidades,
primeiramente, deve-se consider-lo em seu caréater global.

O conhecimento prévio que os alunos trazem a escola de sua
vivéncia cotidiana, algumas vezes, possui base cientifica, pois alguns
conhecimentos cientificos vdo sendo incorporados no cotidiano das
pessoas. Desta forma, o professor precisa analisar em que medida o que
0 aluno j& sabe precisa ser ensinado de forma sistematica e
contextualizada dentro de uma gama de outros conceitos em que se
insere um conhecimento em especifico (GASPARIN, 2011).

Ainda sobre a relagdo sujeito e conhecimento, Santos e Gasparin
(2012, p. 11) contribuem dizendo que...

a atividade de muitos seres humanos transfere-se
para 0 conhecimento e a partir dai para o
individuo. Quando o individuo adquire um
conhecimento torna-se capaz de se movimentar a
partir do movimento produzido pela humanidade.

O individuo busca os meios de acdo nos procedimentos
socialmente elaborados, ou seja, dentro de uma gama de possibilidades
ja alcancadas pelo género humano no conjunto da pratica social. O
conhecimento cientifico parte da pratica social e retorna a préatica social
quando o individuo se apropria e faz uso de tais conhecimentos. Neste
sentido, penso que o conhecimento cientifico retorna a préatica social ndo
necessariamente numa atuacdo direta sobre a matéria, mas
primeiramente sobre a consciéncia do individuo que se situa nessa
pratica social. Pois, como explica Davidov (1988), os conceitos tedricos
por evidenciar as relagbes universais entre diferentes fen6menos
histdricos, contraditérios e apreender o movimento de transformacéo
que conserva algo do que foi superado, oferecem condicdes para que o
individuo faca uma avaliacdo das coisas que encontra empiricamente.

O conhecimento tedrico também fundamenta uma avaliacdo dos
proprios ideais assumidos pelo individuo, compreendo-os ndo como
criacbes suas, mas percebendo a presenca desses no mundo das
representacbes historicamente formadas e as relagBes sociais
vivenciadas que os confrontam com a psique individual. Ou seja, 0
individuo percebe que as necessidades, interesses e posicdes de outras
pessoas podem ser meios de valorar e contemplar sua atividade
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individual, posicionando-se como se fosse um observador externo de si
mesmo, segundo expbe Davidov (1988) fundamentado em Iliénkov.
Sem isso ndo existe, por exemplo, a objetividade cientifica.

A presenca de uma imagem ideal da propria atividade permite ao
individuo redirecionar suas acles, controlar intengbes, sentimentos e
desejos, bem como formular e anunciar verbalmente a atividade a ser
concretizada. Segundo Davidov (1999), o desejo, base sobre a qual
funcionam as emogGes, é que faz o individuo colocar tarefas vitais a si
mesmo. No entanto, € preciso o cuidado em perceber que o desejo e 0
interesse, além da dimens&o individual, ttém a dimensao sdcio-historica e
gue, na sociedade capitalista, os problemas sociais colocam, muitas
vezes, 0 individuo no limite da sobrevivéncia imediata. Isso também
pode restringir o acesso a conhecimentos que Ihe dariam condigdes de
ter uma nova compreensdo desse cotidiano e a buscar alternativas
coletivas a superacdo das desigualdades decorrentes da organizacdo
econdmica social.

Nesse sentido, o professor precisa compreender os motivos dos
alunos, ou seja, 0 que dirige seus interesses e pensamentos, nas relagdes
e contradicbes entre as duas dimensdes. Produzindo no aluno a
necessidade de adquirir conhecimentos cientificos e instrumentaliza-los
com esses contelidos.

Davidov (1999) considera que a necessidade e motivacdo do
aluno para assimilar o material; aliada a formacgdo gradual dessa
necessidade e um direcionamento para a experimentacdo (dos
conhecimentos tedricos mais gerais para os mais particulares) e ac6es de
avaliacdo e controle (referentes a autorregulagdo dos préprios processos
de aprendizagem) sdo requisitos necessarios para a atividade de estudo
efetivamente acontecer.

Fazendo uma leitura da proposta de ensino davidoviana, Freitas
(2013) entende que essa organizagdo do ensino implica que o professor,
em primeiro lugar, faca uma analise prévia sobre o nicleo conceitual a
ser transmitido, sobre a génese dos conceitos e a relagdo com outros
conceitos. Aliando uma analise dos motivos dos alunos e do contetdo
das préticas sociais o professor deve buscar as metodologias adequadas.

Vigotski (2001) sugere que somente por meio do processo de
ensino e de aprendizagem é que o individuo desenvolve as fungdes
psicoldgicas superiores, como a atengdo voluntaria, a linguagem e o
pensamento abstrato. De forma similar, Davidov (1988) considera que
com uma adequada organizacdo do ensino é possivel atingir o objetivo
da educacdo escolar, que na sua visdo é desenvolver o pensamento
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tedrico, a consciéncia e as capacidades necessarias, como a reflexdo e a
analise.

Na Teoria Historico-Cultural, desenvolver as funcdes
psicologicas superiores representa seguir uma das vias no processo de
humanizagdo, pois “as FungGes Psicoldgicas Superiores (FPS) regulam
0 comportamento do homem e o diferencia dos animais por meio da
tomada de consciéncia” (FACCI, 2004, p. 206).

O aprendizado age como propulsor do desenvolvimento; as
funcBes psiquicas superiores sdo apropriadas culturalmente e
internalizadas sob as mediagBes no processo de aprendizagem,
provocando alteragdes qualitativas no psiquismo. Como fala Vigotski
(2010, p. 103), o aprendizado é a chave do desenvolvimento das fungtes
psicoldgicas pois,

[...] desperta vérios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianca interage com pessoas
em seu ambiente e quando em cooperagdo com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisi¢cfes do
desenvolvimento independente da crianca.

E neste sentido que o autor afirma que o bom ensino é aquele que
se adianta ao que a crianca ja sabe e o que ela hoje consegue fazer com a
ajuda de alguém representa possibilidades futuras que podera executar
de forma independente. Desta forma, ao pensar nas mediagdes a serem
desenvolvidas no ensino escolar devemos examinar o nivel de
desenvolvimento infantil, considerando o desenvolvimento ja alcancado
- que é o desenvolvimento real e o desenvolvimento que tem condi¢des
de atingir com o auxilio de alguém ou j& esta em ocorrendo - que seria a
zona de desenvolvimento proximal.

A teoria de Vigotskii (2006) acerca da interacdo entre
aprendizado e desenvolvimento se diferencia de teorias sobre a
aprendizagem que aceitam o desenvolvimento como consequéncia da
maturacdo biolégica e esse como requisito para determinadas
aprendizagens ou de teorias que tratam aprendizagem e
desenvolvimento como dois processos distintos e ndo relacionados.
Diferencia-se ainda de teorias que identificam aprendizagem e
desenvolvimento como um Unico processo, considerando que ambos
desenvolvem-se paralelamente e que qualquer opera¢do aprendida pode
ser transferida para uma série estrutural de outras operacdes. As
inlmeras pesquisas com criangas normais e especiais acerca da relacdo
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aprendizagem e desenvolvimento que Vigotskii (2006, p. 115) fez lhe

permitiram afirmar que...
[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é
que engendra a é&rea de desenvolvimento
potencial, ou seja, faz nascer, estimula e ativa na
crianca um grupo de processos internos do
desenvolvimento no &mbito das inter-relacbes
com outros, que, na continuagdo, sdo absorvidos
pelo curso interior do desenvolvimento e se
convertem em aquisi¢des internas da crianga.

Vigotskii (2006) considera que para a aprendizagem contribuir
com o desenvolvimento essa deve se estabelecer sobre habitos ou
operagdes que ainda ndo estdo completas. Dizendo que, aprendizagens
que se valem de processos psicointelectuais que ja estdo consolidados
ndo contribuem para o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas
superiores.

Nesse sentido, as mediagbes na triade professor-aluno-
conhecimento devem requerer graus de complexidade que sejam
compativeis com 0 que a crianca pode alcangar com o auxilio; atuando
no sentido de tornar o que estd na zona de desenvolvimento proximal
em desenvolvimento atual (possivel de realizar sozinha) e em
decorréncia, criar novas necessidades que venham  gerar
desenvolvimento.

Um elemento importante ao mediar o conhecimento seria
observar a capacidade do aluno em imitar acbes e procedimentos
realizados por outra pessoa, pois, conforme Vigotskii (2006), a imitagdo
¢ um indicativo de que houve a compreensdo de acles especificas
porque sé é possivel imitar o que se compreende. Imitar nesse caso, ndo
seria reproduzir mecanicamente, mas entender e realizar em cooperacdo
para alcancar muito mais do que conseguiria sozinho naquele momento;
isso seria atuar na zona de desenvolvimento proximal, conquistando um
novo desenvolvimento atual.

Ao conceito de mediacdo associa-se a aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem. A linguagem possibilita a superacéo da
representacdo imediata sensorial da realidade, ou seja, amplia a
construcdo de ideias; exercendo papel de regulacdo do préprio
comportamento e ndo apenas a fungdo de comunicacdo (VIGOTSKI,
2010).

Vigotski (2010) desenvolveu experimentos nos quais observou a
atividade pratica da crianca. Num grupo de experimentos, observou
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inicialmente que elas usavam a fala para comunicar as acles a si
mesmas na solugdo de tarefas, mas quando se deparavam com tarefas
complexas e ndo conseguiam resolver sozinhas, pediam ajuda ao
experimentador. Na ac¢do conjunta as criangas conseguiam se apropriar
dos meios cognitivos usados na solucao das tarefas, ou seja, comegavam
a interiorizar esses procedimentos com o auxilio de signos e
instrumentos usados na mediacdo com outras pessoas. Os signos séo
definidos pelo autor como estimulos do pensamento, a exemplo de
esquemas, mecanismos mnemotécnicos e a lingua, que sdo meios
auxiliares nesse processo de interiorizacdo no desenvolvimento da
mente, da consciéncia e da linguagem.

As atividades mediadas envolvendo o uso de instrumentos ou
signos proporcionam um desenvolvimento das operacGes psicoldgicas,
ampliando, por exemplo, suas capacidades de memorizagao, percepgao,
atencdo, etc. Vigotski (2010) considera o0 signo como um meio de dirigir
o controle do préprio individuo, ele afirma:

A invencdo e o uso de signos como meios
auxiliares para solucionar um dado problema
psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar,
escolher, etc) é andloga a invengdo e uso dos
instrumentos, sd que agora no campo psicoldgico.
[...] Mas essa analogia, como qualquer outra, ndo
implica em identidade desses conceitos similares.

(p. 52)

As funcdes psicologicas trabalham em conjunto e o
desenvolvimento de um aspecto cognitivo amplia e influencia o
desenvolvimento de outros. As fungdes psiquicas elementares que tém
um funcionamento involuntario, também se alteram e se transformam ao
desenvolver as fungbes superiores. Por exemplo, o lugar ocupado pela
atencdo involuntaria vai cedendo espago a atencdo dirigida. A memoria
infantil exerce a funcdo de recordar, e aos poucos, assume cada vez mais
a funcdo de pensar logicamente a partir dos fatos recordados.

Desenvolver as fungBes psicoldgicas superiores é premissa de um
processo educativo que tenha como motivo a formagdo humana
individual das mais altas capacidades ja alcancadas pelo género e, nesse
aspecto destaca-se a importancia de mediacbes que contemplem a
colaboracdo do professor com o aluno e a cooperacdo entre os alunos
que se encontram em diferentes niveis de desenvolvimento proximal.

Bernardes (2009) considera que, nessa Vvisao, 0 objeto do ensino
seria a apropriacdo do conhecimento e a transformacéo do psiquismo, a
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selecdo/identificacdo dos conhecimentos teorico-cientificos e a
organizacdo das acOes de ensino. Entdo, dada as dimensdes do objeto de
ensino, ha necessidade de integracdo epistemoldgica de duas &reas, a
psicologica e a pedagogica “as quais sdo &reas de conhecimento que
compde caminhos para a compreensdo e a efetivacdo da educagdo
escolar” (BERNARDES, 2009, p. 237).

A concepgdo pedagbgica, sugerida pela autora, como coerente
nos fundamentos da Concepgdo Historico-Cultural acerca da formagéo
humana, concepcao de sociedade e educagdo escolar seria a Pedagogia
Historico-Critica. Outros pesquisadores também consideram essa
interface entre as duas teorias, a exemplo de Saviani (2005), Facci
(2004) e Gasparin (2011). Por esse motivo, no ambito pedagdgico,
recorremos as contribuigdes da Pedagogia Historico-Critica.
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4. ATIVIDADE DE ENSINO: CONTRIBUICOES DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

A Pedagogia Historico-Critica (PHC) é uma proposta que tem
como referencia basilar as obras Escola e Democracia e Pedagogia
Historico-Critica: primeiras aproximacdes, ambas escritas por Saviani
(1991; 1994). Essa é resultado da anélise do autor sobre as fungdes que
a educacdo assume no desenvolvimento histérico em meio ao confronto
de interesses de classes sociais antagonicas. Participando dos debates
emergentes no meio educacional na década de 1970 e 1980 acerca do
sentido politico da educacdo, analisa qual deveria ser a contribuicio da
educacdo escolar na formagdo de um individuo com possibilidades de
entender e intervir no contexto social na direcdo da superagdo da
sociedade atual, marcada pela desigualdade social.

Na perspectiva da transformacdo da sociedade, a relagéo
pedagdgica deve partir e retornar & pratica social e a socializacdo do
saber elaborado a todas as classes sociais é a via de um processo
educativo democratico (SAVIANI, 1991; 1994). Uma educagdo que
atenda ao interesse da maioria, uma educacao revolucionaria, s6 pode
surgir da compreensdo dessa atividade em seu movimento histdrico e
contraditério. Sob este fundamento, a concepgdo Histdrico-Critica de
educacdo entende que a educacdo ndo depende totalmente e nem tem
autonomia absoluta em relagdo a préatica social global tampouco é capaz
de cumprir a fungdo de solucionar e atuar diretamente na questdo da
marginalidade. Mas, pode colaborar para a transformacdo social, uma
vez que ela mesma é mediacdo no seio da préatica social (SAVIANI,
1991).

Nessa direcdo, o saber objetivo, a ampla gama de conhecimentos
produzidos pelo género humano que deve ser objeto de apropriacdo pelo
individuo na educacédo escolar é o elemento central da PHC, assim a
atividade educativa é definida como:

[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto
dos homens. Assim, o objeto da educacdo diz
respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles
se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI,
1991, p. 21)
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Aqui esta implicito o conceito de educa¢do num sentido amplo,
desenvolvido por Leontiev (2004), que é o processo de formacao
humana, das capacidades humanas que devem ser apropriadas por meio
das atividades desenvolvidas coletivamente na préatica social, processo
gue exige transmissdo de conhecimentos. Contudo, como a escola diz
respeito ao saber elaborado (sistematizado) é especificamente a
transmissdo deste conhecimento que vem descrito como objeto da
educago.

Cabe & educacdo escolar produzir a humanidade em cada
individuo singular e, concomitantemente a reproducdo do género
humano. O educador, imbuido dessa visdo, busca desenvolver sua
atividade ndo s6 para satisfazer a necessidade de sua sobrevivéncia
fisica, mas tem como necessidade prdpria formar individuos de maneira
humanizadora. A atividade educativa torna-se processo de
desenvolvimento pessoal para o professor quando ele consegue
vislumbrar como produto da sua atividade a constituicdo de
individualidades que se relacionem de forma consciente com as
producdes histérico-sociais (DUARTE, 2007).

Com base na teoria do cotidiano de Heller’, Duarte (2007) coloca
o0 papel da educagdo escolar como mediadora entre 0 &mbito cotidiano e
ndo cotidiano das atividades humanas. De acordo com a respectiva
teoria, 0 homem ndo se desenvolve plenamente se viver ao nivel da
reproducdo espontanea do cotidiano. Assim, a formacdo do individuo
deve almejar que ele tenha uma compreensdo do cotidiano mediado por
conhecimentos cientificos, artisticos, ético-filosoficos e politicos,
produzindo reflexdes por meio da incorporacdo das categorias de
pensamento e acdo de determinada area. Sobre o fato de pensar com
base na imersdo conceitual em uma area especifica de conhecimento,
seguimos com um exemplo de Duarte (2007, p.64) que representa essa
ideia:

[...] quando um individuo utiliza conhecimentos
histéricos para buscar compreender sua situagao
como membro de uma classe social, esta
ultrapassando (tendencialmente) a consciéncia de
classe em-si e esta buscando uma consciéncia de
classe para-si. A ciéncia historiografica torna-se,
assim, o meio homogéneo através do qual esse

" HELLER, A. Sociologia de la vida cotidiana. 4. Ed Barcelona: Peninsula,
1994.
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individuo busca se relacionar conscientemente
com sua condig&o de classe.

Nesse aspecto, 0 autor ainda acrescenta que é necessario que 0
individuo supere as aspiracdes e pontos de vista particulares, bem como
se concentre em uma Unica tarefa, exigindo esfor¢co e disciplina
intelectual. Em outro trecho, Duarte (2007, p. 68) esclarece:

Trata-se aqui ndo de que o individuo deixe de ver
0 mundo a partir do seu ponto de visdo no qual
esta situado, mas sim que ele torne-se capaz de se
distanciar desse ponto de visdo e olhar 0 mundo
tomando um ponto de referéncia externo a si
mesmo.

O autor complementa a ideia, dizendo que ndo necessariamente
em todos 0s momentos da sua vida cotidiana que o individuo precisa se
fundamentar dessa forma, entretanto precisa reconhecer em quais
momentos e em quais aspectos essa forma é necessaria.

Portanto, cabe a educagdo escolar buscar a superacdo (hnum
processo dialético de superacdo por incorporacdo) do pensamento
cotidiano, produzindo novas caréncias humanizadoras (diferentes das
que o aluno se apropriou de forma determinada na sociedade alienada),
como a necessidade de teorizagdo cientifica, da reflexdo filosofica e da
configuragdo artistica da realidade (DUARTE, 2007).

O conhecimento elaborado serd um instrumento que mediard uma
nova leitura dessa pratica em que esta inserido o aluno, uma nova visao
da préatica social, passando de uma visdo sincrética (ndo clara dos
elementos que constituem a totalidade) a visdo mais sintética
(percebendo claramente a relagdo entre os elementos que integram a
totalidade), mediada pela analise (identificacdo desses elementos)
(SAVIANI, 1991). Reforcando o que ja disse anteriormente: para que 0
aluno se aproprie do conhecimento, o0 autor considera que a atividade
educativa tem como primeira implicacdo a analise de quais sdo 0s
conhecimentos que devem ser transmitidos e, em segundo lugar,
descobrir formas de organiza-los de maneira progressiva e sistematica
para que sejam apropriados pelo individuo.

Na questio do saber elaborado referente a producdo de
conhecimento, o que é essencial no ambito escolar é a organizacdo do
saber advindo das experiéncias desenvolvidas na préatica social para que
se tornem conhecimentos escolares a serem apropriados pelos alunos.
As escolhas em torno dos conhecimentos ndo € neutra, nunca é
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desinteressada, mas, segundo Saviani (1991), nem por isso ©

conhecimento deixa de ser objetivo. Ndo obstante, € preciso considerar

quey
[...] os interesses impelem os conhecimentos e, ao
mesmo tempo, 0s circunscrevem dentro de
determinados limites. E nesse terreno que se
desencadeiam os embates e as lutas do campo
intelectual [...J(SAVIANI; DUARTE, 2012, p.
66).

Os interesses que os autores (2012) explicam sdo interesses
sdcio-histérico, sendo que hd os que impedem a objetividade do
conhecimento e distingui-los requer uma analise, questionando o por
que e em que proporcdo os conteldos sdo relevantes. lgualmente, a
identificagdo dos elementos culturais a serem assimilados pelo individuo
implica em um posicionamento afirmativo sobre o ato de ensinar que
tem implicacGes objetivas na humanizacéo dos individuos.

Ainda sobre a escolha dos conhecimentos escolares, Saviani
(1991) afirma que a nogdo de classico pode ser muito Gtil ao estabelecer
0 que é essencial e 0 que é secundario. O cléssico, para ele, seria 0
conhecimento que se concretizou como essencial ao longo do tempo,
que resistiu ao tempo.

Outra nogdo essencial na escolha dos conhecimentos seria a
nocdo de que o conhecimento espontaneo (cotidiano) ndo necessita da
escola para ser transmitido, mas o conhecimento sistematizado ndo €
apropriado espontaneamente. O saber sistematizado é exigido na pratica
social, especialmente em espacos da sociedade em que circula a classe
dominante. Esse & um dos motivos por que todos devem ter a
possibilidade de se intercomunicarem por meio do saber sistematizado.

O conhecimento sistematizado nem sempre é do interesse do
aluno empirico® mas, a exigéncia desse conhecimento Ihe sera
necessaria na sociedade. O aluno na escola, muitas vezes, vai
demonstrar interesse pelos assuntos e fatos que lhe sdo imediatos, que
vivencia espontaneamente. Entretanto, esse interesse nem sempre
corresponde aos interesses do aluno concreto. E também nesse ambito

8 Saviani (2005; 2012) faz a distingo entre individuo empirico e concreto.
Considerar o individuo empirico seria entendé-lo como distinto dos demais
pela sua originalidade, criatividade e autonomia, como se desenvolvesse por
suas disposicdes internas. Compreender o individuo enquanto ser concreto seria
considerar as multiplas determinagdes e relacdes sociais que nele se sintetizam.
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que Saviani (2005) situa a relevancia da apropriacdo do conhecimento
sistematizado.

A educacdo é posta ha PHC como mediagdo no seio da préatica
social, porque é entendida como uma das instancias, no conjunto de
fendmenos da prética social, que medeia diversas modalidades dessa
pratica, podendo contribuir para com essas (OLIVEIRA; DUARTE
1990).

Coerente a essa visdo, Saviani (1991) estruturou o método de
ensino da PHC preconizando a préatica social como ponto de partida e de
chegada do processo educativo, além de sugeri-lo como orientagdo na
busca cientifica de conhecimentos (SAVIANI; DUARTE, 2012). O
método de ensino proposto é composto de cinco passos que devem ser
momentos articulados do mesmo movimento. S&o eles: a préatica social
(ponto de partida), a problematizacdo, a instrumentalizacéo, a catarse e a
prética social (ponto de chegada) (SAVIANI, 1994).

O primeiro passo, a pratica social inicial, € comum ao professor e
ao aluno, mas ambos situam-se de forma diferente com relacdo a
mesma. A pratica social engloba a totalidade, 0 modo como os homens
organizam e produzem suas vidas e a contradi¢do das relagdes de classes
sociais com interesses antagonicos. Os conteldos dessa préatica, entre
eles, os conhecimentos escolares, sd0 0s que interessam ao ensino
(GASPARIN, 2011).

Nesta etapa, assim como nas demais, é de fundamental
importancia a mediacdo do professor, pois este deve ter a apreensdo
sintética das relagdes sociais. O aluno, no inicio do processo educativo,
ainda tem uma visdo precaria e confusa dessas relagBes. Gasparin
(2011) diz que a visdo inicial do aluno, apesar de ser uma Vvisdo muitas
vezes naturalizada, é uma totalidade da realidade que ele possui naquele
momento, o que € esperado, pois “[...] para o educando, consiste no
primeiro contato que mantém com o conteldo sistematizado que sera
trabalhado posteriormente pelo professor [...]” (p.17). Compete ao
professor, tendo o conhecimento sintético (mesmo que limitado por
ainda ndo conhecer todas as possibilidades do que desenvolvera com os
alunos), antecipar o caminho que o aluno precisa percorrer para
desenvolver uma visdo sintética (SAVIANI, 1991).

Duarte (2007) afirma que se o professor ndo possuir essa visao
sintética no inicio do processo o trabalho educativo serd alienado,
estando restrito a reproducdo da pratica social. As condi¢cdes objetivas e
subjetivas do trabalho educativo, segundo o autor, podem dificultar essa
visdo sintética pelo professor no inicio do processo. Sem a antecipacédo
do individuo que se quer formar, 0 que é humanizacdo e como ocorre a
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dialética entre patrimdnio genérico e a constituicdo individual, o
trabalho educativo ndo acontece como mediagdo consciente entre o
cotidiano do aluno e as esferas ndo cotidianas da préatica social.

A clareza da finalidade do seu trabalho é uma das condi¢des
necessarias ao professor para realizar a mediacéo a fim de que o aluno
amplie a visdo inicial sobre a pratica social (na qual se insere o conteido
a ser apropriado), ou seja, que constitua uma visdo sintética sobre a
realidade em questdo. Prevendo o que se pretende alcancar com o aluno
o professor estabelece objetivos que levam em conta as dimensdes “O
que aprender” e “Para que aprender”. Essas tratam da escolha dos
contetdos a serem ensinados e da relevancia dos mesmos na formacéo
do aluno (GASPARIN, 2011).

Propriamente, inicia-se a problematizacdo, segundo passo
proposto por Saviani (1991. p.80), que é o momento em que ocorre “[...]
a identificacdo dos principais problemas postos pela pratica social”. Essa
etapa é traduzida por Gasparin (2011) como 0 momento em que se faz a
analise dos elementos que compdem a totalidade em cada area de
conhecimento. Evidenciam-se para o aluno as diversas dimensfes e
questdes que se colocam na pratica social e o encaminhamento de
contetdos especificos que podem ajudar a pensar e a solucionar 0s
questionamentos. “O contetido é entendido como uma construgdo
histérica, ndo natural, portanto, uma construgdo social para responder as
necessidades humanas” (GASPARIN, 2011).

A terceira etapa que Saviani (1991) apresenta é a
instrumentalizacdo. Essa representa a apropriagdo dos instrumentos
produzidos socialmente ao encontro do que foi levantado na
problematizacdo. Em outros termos, seriam as agdes didaticas
pedagdgicas para a aprendizagem dos conhecimentos cientificos.
Conforme Saviani (1991, p. 81) trata-se da ““[...] apropriagdao pelas
camadas populares das ferramentas culturais necessarias a luta social
que travam diariamente para se libertar das condi¢fes de exploragcdo em
que vivem”.

Outro aspecto em relagdo a instrumentalizacdo seria a abordagem
de como ocorre mentalmente a assimilacdo dos conceitos cientificos.
Nesse aspecto, Saviani (2005) aponta a necessidade de desenvolver e
sistematizar elementos psicolégicos dentro da PHC considerando as
contribuicbes da Teoria Histdrico-cultural. Por sua vez, a Concepc¢édo
Historico-cultural, como se apontou no capitulo 3 (trés), considera
relevante as contribuicbes da PHC na definicdo de procedimentos
didatico-pedagogicos. Entendo que as duas teorias se complementam em
muitos pontos numa visao de educacgdo escolar muito semelhante.
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A via dos contetdos cientificos possibilita tratar a concreticidade
do aluno e sua realidade (Saviani 2005). A relacdo conteldo e método
(forma) é uma relacdo dialética e ndo se podem opor esses aspectos.
Essa questéo fica bem evidenciada no exemplo:

Se o fundamental é que o aluno aprenda o método,
ou seja, como se situar historicamente, como
apreender o movimento da histdria, entdo se trata
ai do método da histdria. E ele s6 ird apreender
isso através da familiaridade com a histéria
propriamente dita. Logo, com os contetdos
histéricos (SAVIANI, 2005, p. 145).

Nesse ponto, o autor alerta para o cuidado essencial ao analisar 0s
conhecimentos disciplinares, sobre em que medida as divisbes em
disciplinas podem estar relacionadas a divisdo social do trabalho. Ele
coloca que ha uma divisdo das atividades na sociedade capitalista que
estabelecem uma hierarquia de disciplinas e um sentido diferenciado,
entretanto numa sociedade em que aparece o socialismo essa hierarquia
tenderia a ndo existir, apesar de haver possivelmente uma divisdo de
fungdes com base nas necessidades e potencialidades de cada pessoa.

O quarto ponto da PHC é o momento entendido como catarse, em
que ocorre uma “[...] efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais,
transformados agora em elementos ativos de transformagdo social”
(SAVIANI, 1991, p. 81). Esse momento relaciona-se ao salto qualitativo
produzido pela apropriacdo de uma objetivacédo genérica pelo individuo
em que ele toma consciéncia da sua relagdo com a mesma enquanto
individuo do género humano.

E necessario destacar dois aspectos interessantes
dessa acep¢do do momento catartico. Em primeiro
lugar, trata-se de um momento de apreensao pela
consciéncia, de uma  forca  existente
objetivamente. Essa forca transforma-se, de uma
forca externa e estranha ao homem, numa for¢a do
homem, numa forca que ele emprega na
modificagdo da prépria realidade objetiva. Em
segundo lugar, trata-se de um processo no qual o
homem deixa de se relacionar espontanea e
passivamente com essa forca objetiva e passa a se
relacionar conscientemente com ela, isto é,
estabelece uma relagdo intencional com essa
forca, uma relagdo para-si. (DUARTE, 2007, p.
71)
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Assim, 0 que ocorre no momento catartico é uma nova
elaboracdo do conhecimento inicial, agora numa compreensdo tedrica
que integra os elementos que antes lhe “apareciam” como separados. O
aluno percebe as relacbes e determinagdes historico-sociais em torno do
conhecimento, estabelecendo um novo sentido para essas significacGes e
se apropria delas como instrumento de luta, trabalho, construgdo de
realidade pessoal e social. (GASPARIN, 2011)

O quinto passo da PHC é a pratica social. Saviani (1991, p. 82)
coloca que a pratica social apds 0 momento catartico € e ndo é a
mesma...

E a mesma, uma vez que é ela propria que
constitui ao mesmo tempo o suporte e o contexto,
0 pressuposto e o alvo, o fundamento e a
finalidade da préatica pedagégica. E ndo € a
mesma, se considerarmos que o modo de nos
situarmos em seu interior se alterou
qualitativamente pela mediacdo da agdo
pedagdgica [..] A educagdo, portanto, ndo
transforma de modo direto e imediato e sim de
indireto e mediato, isto €, agindo sobre os sujeitos
da prética.

A educagdo propicia mediacdes que levam ao desenvolvimento
de uma nova consciéncia do individuo. O individuo modifica
qualitativamente sua maneira de pensar e se inserir na pratica social,
sendo agente desta, a sua transformacdo transforma o contexto social,
como enfatiza Saviani (1991, p. 86),

[...] dado o carater da educagdo como mediacdo
no seio da pratica social global, a relagdo
pedagdgica tem na préatica social o seu ponto de
partida e de chegada, resulta inevitavel concluir
que o critério para se aferir o grau de
democratizacdo atingido no interior das escolas
deve ser buscado na prética social.

Entendo que ao propor que a educacgdo seja democratica, Saviani
(1991) quer representar a democracia referente a atividade pedagdgica
no sentido de acesso e possibilidade de todos os alunos se apropriarem
dos mais altos conhecimentos desenvolvidos na histéria da humanidade.
Vislumbra uma educacdo que considera o aluno concreto e entende o
seu potencial formativo, o seu vir a ser, instrumentalizando com
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conteudos a fim de que ele “retorne” a pratica social com novas
possibilidades de pensamento e atuacao.
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5. ANALISE DAS SIGNIFICACOES E SENTIDOS NAS ACOES
DE ENSINO DOS PROFESSORES

O presente capitulo trata da analise das significacbes e sentidos
nas acdes de ensino dos professores, desdobrando-se em trés subtitulos
correspondentes as categorias descritas na metodologia. Primeiramente,
o foco sdo o0s elementos presentes na expressdo dos professores
(questionario e entrevista) sobre a fungdo social da escola. Na sequéncia,
sdo analisados as significacbes e o0s sentidos sobre a organizagdo do
ensino a partir dos dados do questionario, da entrevista e da observagdo
de sala de aula. Num terceiro momento, apresentam-se significacGes das
acles de ensino no PPP e os confrontam com os sentidos que foram
identificados nas a¢Ges de ensino dos professores.

Antes de entrar na andlise propriamente dita, faz-se o resgate de
pontos bésicos do referencial tedrico sobre significacbes e sentidos e
como se constituem. As significacBes referem-se as produgdes humanas
desenvolvidas no processo histdrico-social, sdo expressdes da ciéncia,
da religido, da filosofia, da educagdo, dentre outras atividades. As
significagdes s6 existem porque, por meio da atividade, o individuo se
relaciona com um sistema de significacdes ja elaborado e se apropria
dessas significagOes de maneira peculiar.

Nas diferentes praticas sociais que vivencia, o professor se
apropria de modo peculiar de significagfes sociais acerca da escola e do
ensino, objetivando-as de maneira singular em suas acGes docentes.
Longarezi e Franco (2013) reforcam que a necessidade é o que
impulsiona o individuo a atividade e orienta a busca de um conjunto de
acOes nessa direcdo. Por conseguinte, se as acOes estabelecidas
satisfizerem a necessidade, pode-se dizer que essa se constituiu em
motivo formador de sentido.

Assim, as motivacGes dos professores referentes ao ensino
escolar podem ou ndo se efetivar na sua atividade de ensino,
constituindo uma atuacdo pedagdgica intencional. Isso se deve ao fato
de que essas motivacdes e a pratica pedagdgica do professor estdo
relacionadas a diferentes fatores (como a existéncia de uma proposta
pedagdgica comum, condicOes efetivas de trabalho, formacéo inicial e
continuada, dentre outros) e, portanto, ndo dependem exclusivamente de
suas atitudes e escolhas pessoais.

No proximo topico, discutem-se os dados obtidos junto aos
professores, no questionario e na entrevista, relativos a significacéo de
funcgdo social da escola.
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5.1 FUNCAO SOCIAL DA ESCOLA

A socializacdo do conhecimento cientifico demanda ac0es
intencionais e sistematizadas, requer a existéncia da escola enquanto
momento e lugar organizado especificamente nesse sentido. Na
perspectiva tedrica adotada neste trabalho entende-se que a apropriagédo
do conhecimento cientifico possibilita o desenvolvimento do
pensamento por conceitos que, por sua vez também se processa por
meio da apropriagdo do conhecimento cientifico. Segundo Duarte
(2007), o desenvolvimento desse tipo de conhecimento e de pensamento
como funcéo precipua do ensino escolar é defendido pelo potencial de
libertar o ser humano de interpretacfes imediatas com base apenas em
situacBes particulares, atingindo uma leitura articulada do contexto
social.

Sobre a funcdo social da escola o professor A afirma no
questionario que “a escola tem varios objetivos a serem atingidos, mas o
principal é o de ensinar o conhecimento cientifico”. A intengdo do
professor sobre o quer alcancar com o processo educativo
(conhecimento cientifico) é o que esta posto na concepgdo Histdrico-
cultural, mas é necesséria uma organizagao do ensino que legitime ou
ndo essa intencionalidade. Na sua fala (questionario) ele destaca a
importancia de usar uma metodologia que “estimule o aluno a
aprender”. A motivacdo do aluno para assimilar o material ¢ importante,
mas ha outros requisitos para que ocorra a transmissdo do conhecimento
cientifico.  Essa transmissdo exige também acBes metddicas e
intencionais na diregédo da apropriagdo conceitual.

Ainda sobre a finalidade da educacdo escolar, o professor A
ressalta que o ensino da leitura e da escrita considerando a funcéo social
é o principal objetivo na turma em que leciona. Ele afirma a importancia
de que o aluno “ndo s6 dentro da escola, mas 14 na sociedade, possa usar
essa escrita e a leitura” (entrevista). Complementa essa ideia,
explicando que o aluno deve entender o para qué e a quem ele escreve.

Entendo que essa fala demonstra que o professor considera
necessario que a alfabetizacdo aconteca de modo que fique evidente ao
aluno a necessidade social da aprendizagem da leitura e escrita. Isso é
relevante pois, se 0 ensino ocorre dessa forma, 0 aluno podera constituir
um sentido pessoal acerca da linguagem correspondente a significacdo
social desse conhecimento. Além de que, produzir o encontro entre as
significacdes sociais e 0s motivos pessoais dos alunos isso também é
fundamental para que o estudo adquira um sentido de promog¢do do
desenvolvimento humano, como explica Asbahr (2011).
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O professor B, por sua vez, defende que a formacdo escolar deve
propiciar uma atuacdo social do individuo com vistas a modificar a
sociedade existente. Ele afirma (questionario) que o objetivo da
educacdo escolar é: “formar cidaddos criticos, pensantes, que saibam
dos seus direitos e deveres. Instruidos para atuar na sociedade e
transformar sua realidade”. Na entrevista, sobre o mesmo tema, ele
argumenta da seguinte forma: “todas as atividades a gente faz pensando
na aprendizagem do aluno.” Considerando o que disse sobre a funcdo
social da escola, é possivel inferir que os elementos destacados pelo
professor em questdo devem estar presentes no processo de
aprendizagem.

Isso é importante porque na relacdo entre formacao critica e a
aprendizagem, € necessdria uma reflexdo da qualidade dessa
aprendizagem, pois ndo é qualquer aprendizagem que propicia um
entendimento critico da realidade. Como explica Duarte (2007), a
capacidade de entender as articulagbes e interesses presentes na
atividade cotidiana demanda conhecimentos das categorias de
pensamento e acdo da esfera ndo-cotidiana, como a ciéncia, a arte, a
filosofia. O processo educativo modifica a forma da atuacdo do
individuo na sociedade quando faz as mediagdes na direcdo dessas
aprendizagens.

Nesse sentido, refletir sobre os conhecimentos que possivelmente
estdo sendo objeto das agdes de ensino do professor B faz-se necessario
para compreender se podem atuar ou ndo na direcdo da funcdo social
anunciada por ele. Apresento a finalidade de uma acdo de ensino,
afirmada por ele na entrevista, que pode ser representativa dos
conhecimentos eleitos nas suas a¢des de ensino, vejamos: ele diz que
ensina mecanismos de céalculo porque “ja esta no plano de curso e faz
parte do dia a dia deles [alunos]”. Complementa, dizendo que quando
faz problemas matematicos, ¢ “tudo envolvendo as coisas do dia a dia,
tipo: figurinha, bolinha e bala”. E exemplifica como entende que
ocorreria aprendizagem: “Aprendizagem... porque assim [...] fago alguns
problemas [...] tipo: Eu tinha quinze balas, minha mde me deu mais
quinze. Quantas ficaram?” A finalidade da acdo de ensino sugere que 0
professor privilegia conhecimentos necessarios ao dia a dia.

Semelhantemente, o cotidiano como referéncia nas atividades
escolares esta sugerido na fala do professor D ao expressar que 0
objetivo principal da educacdo escolar é:

a mudanca de comportamento no educando [...] A
educacdo deve facilitar as chances de viver
dignamente, aprendendo em todos os aspectos,
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distinguindo o que é melhor para si e para a
sociedade.

Essa fala suscita perguntar; para o professor seria significativo
ensinar qualquer conhecimento para que assim o aluno possa viver
dignamente na sociedade? A expressdo “aprender em todos os
aspectos”, dentro do contexto da frase, sugere um sentido de que ndo ha
conhecimentos especificos a ser o foco do ensino escolar, 0 que se
confirma em dois outros momentos. O primeiro é quando o professor D
diz que sua principal preocupacgdo na organizacgao didatico-metodoldgica
é

tornar o ambiente de ensino (que n&o precisa ser a
sala de aula) mais atraente, para que o aluno
suporte um pouco mais o que € transmitido [...]
estamos fazendo concorréncia com a vida la fora,
informatizacdo que eles tém em casa.
(questionario).

Percebe-se que o professor considera que a escola, frente as
tecnologias de que o aluno dispde, é desinteressante e seu papel é torna-
la atraente para que este “suporte um pouco mais o que é transmitido”.

O segundo momento é quando o professor justifica a
fundamentacdo de uma acao de ensino cujo foco é situacdes-problemas
de Matematica. Ele argumenta que o aluno “precisa saber o calculo do
dia a dia dele. Entdo é baseado no dia a dia do aluno, na experiéncia
realmente que ele precisa [...] para ele se dar melhor na vida”.

Nesses dois momentos fica reforcado que o professor D atribui
um sentido a educacdo escolar no qual o cotidiano do aluno aparece
como referéncia basica nas atividades escolares. Entende-se que a
escolha que o referido professor faz dos contetdos e da metodologia fica
circunscrita a um contexto especifico vivido pelo aluno.

Pode-se questionar: que atuacdo social esta sendo possibilitada ao
aluno quando os professores B e D delimitam os contelidos com base no
cotidiano?

E o saber sistematizado que vai dar condigdes do aluno construir
um entendimento sintético das relagdes sociais na medida em que
possibilita uma andlise das multiplas determinacBes que levaram
historicamente a constituicdo da realidade social que ele vivencia
cotidianamente. Apenas reforcar o que o aluno pode aprender
espontaneamente em seu cotidiano pode levar a escola a efetivar uma
reproducdo desse cotidiano, mantendo o individuo na esfera das
necessidades da existéncia individual (empregabilidade, salario...).
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Mantendo todas as desigualdades e injusticas sociais inerentes a
sociedade capitalista que estda “estruturada sobre relagdes sociais de
dominagdo” (Duarte, 2007, p. 53).

Nesse sentido, retomando a fala do professor B, entendo que a
transformagdo social como finalidade da escola, posta por ele, ndo pode
encontrar suporte em acGes de ensino que se limitem ao conhecimento
cotidiano.

Outra significacdo expressa como representativa da funcéo social
da escola foi a questdo da “transferéncia cultural”, trazida pelo professor
C (questionario) ao afirmar que “a educacdo tem como principio a
transferéncia cultural para que as pessoas se adaptem a sociedade, a
capacidade de desenvolver suas possibilidades e como resultado a
revolucdo da sociedade”. Retomada essa discussdo na entrevista, o
professor esclarece que “transferéncia cultural seria repassar os
conteudos, tento repassar o que sei para os alunos. O aluno que aprende
pode até... fazer uma revolugdo na sociedade”.

Na fala do professor existe uma imprecisdo sobre a formacéo
escolar desejada. Ao mesmo tempo em que cita que essa deve propiciar
a adaptacéo, refere-se a transformacéo social. Perceber como o “repasse
dos contetidos” esta ocorrendo nas a¢des de ensino desse professor pode
sinalizar a natureza da formagao escolar que se efetiva. E o que se fara
mais adiante ao resgatar indicacdes da sua pratica.

Aqui também cabe questionar a que revolucdo o professor C se
refere. Perguntamos isso, porque como afirma Saviani (1991), uma
educacdo revolucionaria, que atenda aos interesses da maioria, s6 pode
surgir na compreensdo da educacdo em seu movimento histérico e
contraditério. Bem como, no entendimento de que a educacdo depende
da pratica social global e ndo é capaz, de isoladamente, atuar
diretamente nessa transformacdo. Mas, pode colaborar na formacéo da
consciéncia das pessoas que atuam nas diversas instancias sociais.

O que se pbde perceber dos professores é que dois (B e D)
ressaltam nas finalidades das agdes de ensino o conhecimento cotidiano.
Por outro lado, ao que indica, dois professores (A e C) privilegiam o
conhecimento cientifico ao invés do cotidiano, enquanto que um deles
(A) aponta uma metodologia que estimule o aluno para fazer a
mediacéo, o outro (C) indica o repasse do contetido.

A énfase no conhecimento cotidiano ou no conhecimento
cientifico, atribuida pelos professores, exige acBes de ensino
diferenciadas. Para empreender tais acfes, primeiramente, é necessario
reconhecer que, mesmo compondo um (nico processo, a apropriacdo
dos conceitos cotidianos e cientificos tem suas especificidades. O
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conhecimento cotidiano, como define Gasparin (2011), pode ser
apropriado pelo aluno na sua vivencia empirica, no contato direto com
0s objetos ou fendbmenos. Os conceitos cientificos para serem
apropriados, precisam do intermédio de outros conceitos previamente
elaborados, incluindo os conceitos apropriados espontaneamente.

Feita essas consideracOes acerca das motivaces dos professores
ao ensino e a necessidade de acdes diferenciadas na efetivagdo dessas,
cabe ressaltar que as condi¢cBes socioculturais nas quais ocorre a
atividade de ensino na sociedade atual, nem sempre sdo favordveis no
sentido de que o professor consiga efetivar esse processo dialético entre
0 que se pretende atingir socialmente com a formag&o escolar e as acdes
pedagogicas necessarias (GASPARIN, 2011). N&o obstante, o professor
com base na pratica social, por meio de sua atividade de ensino também
interfere na realidade que esté posta.

Cada professor lida de forma peculiar com as limitagdes e
relacfes histdricas do ensino, organizando sua atividade de maneira
pessoal, que pode ou ndo promover o encontro com as significagBes e
sentidos acerca da funcdo social da escola. No proximo topico,
problematiza-se o aspecto intencional das acGes de ensino dos
professores em relacdo a orientacdo do que querem atingir socialmente.
Espera-se com isso ter uma aproximagdo do sentido das suas acOes de
ensino.

5.2 ORGANIZACAO DO ENSINO

Nesse tdpico, em direcdo a tarefa anunciada no paragrafo
anterior, centram-se esfor¢os em entender os fins das acdes observadas
em sala de aula, valendo-se para isso do questionario exploratério e da
entrevista de aprofundamento com os professores. Como ja
mencionado na metodologia, foi feita uma releitura e pré-selecdo dos
dados do material originario da observacdo a serem submetidos a analise
tomando como critério a recorréncia nas acdes de ensino observadas no
conjunto dos professores. Desse modo, as a¢fes descritas a seguir
envolvem a leitura, o ditado, a tabuada e as quatro operacdes
matematicas.

Um dos encaminhamentos observados nas aulas dos professores
foi a proposicdo da leitura de livros literarios. Essa acdo de ensino
(diariamente, no inicio de cada aula, quinze minutos de leitura) esta
contemplada no Projeto de Leitura, incluso no PPP da Escola. Esse fato
é destacado pelos professores para justificar a proposta de leitura
observada, além de Ihe atribuirem objetivos especificos. Na sequéncia,
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apresento observacBes das aulas acerca da proposta de leitura, que
constam nas notas de campo e os objetivos em torno desta, elencados
pelos professores.

O professor A distribui, a seu critério, livros literarios e instrui
que cada aluno os leia silenciosamente. Ao ser entrevistado, diz que o
ensino da leitura envolve dois aspectos: “que possam [alunos]
interpretar o que esta ali nem que seja através das figuras, mas que
também consigam decifrar o codigo escrito”. Sobre esse tltimo objetivo,
explica como visou atingi-lo na agdo de ensino em questdo: “No caso
guando eu perguntei se eles conseguiam ler o nome da historia, alguns
l€em, outros ndo”. Ainda, ao falar sobre como entende que ocorreria a
aprendizagem, coloca que o livro é um recurso “para despertar o gosto
da leitura [...] naquele momento foi mais oferecer o contato com o
livrinho em si”. Também comenta que assim os alunos “vao tentando
descobrir o que esta escrito ali e conseguem fazer uma leitura”.

O professor A apesar de expressar dois objetivos em torno da
leitura, na sua mediacdo ¢ visivel apenas o objetivo de “decodificar a
escrita”. Infiro isso considerando que sua agdo restringiu-Se a auxiliar
alguns alunos na leitura das palavras e ndo no sentido de que
estabelecesse relacdes de sentido com o contelido da leitura.

O professor B distribui, aleatoriamente, dois livros literarios a
cada aluno e pede que leiam. Apds o tempo pré-determinado, encerra
esse momento, sem fazer qualquer comentério. Posteriormente, diz
(entrevista) considerar que a aprendizagem, nessa proposta, acontece
quando os alunos tentam ler, se deparam com duvidas e questionam.
Exemplifica essa afirmagéo, relatando que quando os alunos perguntam
“professora, como é que ¢ mesmo essa palavra?” & que consegue
aproximar-se e ajuda-los. Esse argumento sobre a aprendizagem e a
intervencgdo do professor (observada em sala de aula), centrada na leitura
de silabas ou palavras desconhecidas pelos alunos, sugerem que o
objetivo nessa proposta é decodificar os sinais graficos.

Vé-se que, apesar de expressarem finalidades diferenciadas ao
momento da leitura, nas acBGes de ensino dos professores A e B sdo
efetivados objetivos semelhantes: a decodificacdo dos sinais gréaficos, a
relacdo fonema/grafema em detrimento a compreensdo do texto lido a
partir da analise de seu contexto e dos possiveis sentidos expressos. E
interessante recordar que o professor A, em sua fala, destaca a
centralidade da funcdo social da leitura no processo de alfabetizacéo,
motivacdo que ndo adquire sentido na acdo de ensino analisada. Por sua
vez, o professor B apesar de demonstrar, em sua fala, valorizar o
conhecimento cotidiano no ensino escolar, ndo parece considera-lo na
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acao analisada. Pois, se observa que ndo organiza uma mediacdo da
interpretacdo do texto considerando os conhecimentos prévios dos
alunos, oriundos da sua vivencia cotidiana.

O professor C propde a leitura silenciosa e individual de um livro
de literatura e apds alguns minutos avisa: “agora, eu vou tomar a leitura
individual de alguns alunos que estdo com dificuldade.” Como nenhum
aluno se dispbs a falar, entdo, ele chama alguns deles, os auxilia
sugerindo questdes como: “quem era o personagem principal?; o que ele
fez ou aconteceu com ele?; como terminou a historia?” Sobre a
aprendizagem intencionada, diz que “a aprendizagem ndo se da num sé
dia... em vérias atividades de leitura para dai a crianca aprender”.
Informalmente, o professor me relata que procura, nessas propostas de
leitura, chamar os alunos que ainda ndo Iéem com fluéncia.

Esse relato sugere que esse professor também atribui a leitura o
objetivo dos professores A e B (decodificacdo). Porém, apresenta uma
diferenca significativa ao tentar introduzir junto aos alunos uma
compreensdo da histéria lida a partir do tema, do quadro espago-
temporal das informagdes, do conhecimento dos personagens;
estabelecendo um dialogo acerca do discurso escrito. Apesar de que, ao
falar sobre a aprendizagem intencionada ndo destaca essa intengédo
restringindo-se a afirmar que “a aprendizagem ndo se da num s6 dia [...]
em varias atividades de leitura para dai a crianca aprender”. Em outro
momento informal, revela que acredita que se perde muito tempo com
essa estratégia de leitura mas, ha de ser realizada pois € um projeto da
escola.

Na situacdo observada, o professor C assume o papel de
mediador, pois tem a atitude de ajudar o aluno a lembrar, organizar e
analisar as diferentes partes do texto, propiciando condi¢fes para que 0
mesmo se aproprie dessas acdes a nivel intrapsiquico e também
estabeleca relagfes de sentido com o material lido (GASPARIN, 2011).
Ou seja, a sua mediacdo fornece um modelo geral de agdo que o aluno
pode utilizar na interpretacdo de outras leituras que fizer. Essa acdo do
professor, a meu ver, sugere que o “repasse” de conteldos indicado na
sua fala quando descreve a fungdo social da escola, adquire o sentido
de mediacdo. A mediacdo coloca o aluno numa posic¢éo ativa na relacao
com o conhecimento, o que pode contribuir para que esse assuma uma
posicdo ativa na construcdo da realidade social mais ampla.

O professor D usa duas estratégias de ensino diferenciadas. Numa
delas distribui livros para que cada aluno leia silenciosamente e depois
conte livremente o que leu (sem a interferéncia do professor). A outra
consiste na leitura e interpretacdo do poema “Lengalenga do Vento”
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escrito por Maria A. Menéres. O professor 1é o poema e questiona sobre
o significado de algumas palavras e expressdes, ao que ele mesmo
antecipa as respostas. Ao responder, ele explicita o significado fixo da
palavra (dicionarizado), sem contextualiza-la dentro do texto. Antes de
explicar as questdes de interpretagdo, avisa: “vdo memorizar para anotar
depois”. Ele diz que quer respostas completas. Um aluno comenta que
as perguntas sdo faceis e o professor argumenta dizendo: “Mas tem que
ter memoria, para depois saber fazer!”. Sobre a intencionalidade desse
procedimento, ele diz que: “a leitura ¢ foco principal da nossa escola [...]
na verdade tem surtido um efeito muito grande, porque o aluno nao s6
faz a leitura como depois também conta aquilo que entendeu”
(entrevista).

A orientagdo do professor, na segunda proposta de leitura, exige
do aluno que foque a atengdo na memorizagdo de informages e, como o
campo da atencéo deliberada é restrito (Vigotski, 2010), fica dificil para
que simultaneamente pense sobre o texto. Inclusive, dificulta ao aluno
fazer a relagdo do que I1é com suas compreensdes empiricas. Por isso,
entendo que o conhecimento cotidiano, valorizado por este professor em
sua fala (tépico 5.1) ndo adquire centralidade nessa agao de ensino.

Ainda sobre essa sequéncia da aula, o que se percebe é que o
professor D ao impor um Unico significado as palavras para que o aluno
memorize e reproduza, estd considerando apenas uma parte da
significagdo do discurso, como afirmou Vigotski (2001). A significacdo
da palavra, como explicou o autor, é instavel e a palavra sé adquire
sentido no contexto da frase, a frase no paragrafo, esse no texto, o texto
na obra do autor. Enfim, para entender o discurso é preciso entender as
motivacGes por trds deste. Nessa perspectiva, € questionavel se a
proposta de leitura contribui na criacdo de esquemas exploratdrios
interpretativos pelo aluno.

Em geral, as intervencbes dos professores nos momentos de
leitura observados ndo favorecem que por meio da linguagem (oral ou
escrita), os alunos compartilhem com os colegas e professor as
impressGes sobre o texto e mobilizem a reflexdo, ampliando a
capacidade de entendimento. Penso que outro ponto fragil que ndo
potencializa a compreensdo leitora do aluno é a insuficiéncia de
situagbes de ensino que déem condi¢Ges para que ele analise o0s
significados do contetido lido no contexto social, uma vez que a leitura
engloba uma rede de relagBes tedricas que sintetizam a realidade
objetiva. Dito de outro modo, ha caréncia de uma atuacdo do professor
de modo que as representacBes imediatas individuais dos alunos sejam
superadas em direcdo a uma compreensdo mais complexa, pois o
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contetdo da leitura ndo se torna um elemento desencadeador de
pensamento conceitual do aluno.

Em seguida, analisa-se o ditado e 0s sentidos que os professores
Ihe atribuem, pois, nas sequéncias de aulas observadas, foi recorrente
nas acdes de ensino dos professores A, B e C.

O professor A dita quatro palavras (mala, lata, rolo, cama) para
que os alunos, individualmente, registrem no caderno. Ele apenas
observa silenciosamente o que os alunos registram. Anota no quadro as
palavras e pede que corrijam. Ao justificar em que se baseou ao
organizar o ditado, o professor afirma: “eu gosto de fazer um ditadinho
[...] na verdade eu vou diagnosticando, se eles [alunos] ja conhecem ou
ndo algumas silabas”. Sobre o encaminhamento pedagodgico que realiza
a partir desse diagnostico explica: “Eu penso assim... ¢ um processo. Se
ndo conseguir [escrever as palavras] através do ditado, uma hora o
aluno vai estar lendo um livrinho, vai perceber, vai reconhecer [...] num
outro momento ele vai conseguir [escrever]”.

A intencionalidade do professor nessa agédo de ensino é perceber
quais silabas e palavras o aluno ja consegue escrever. Em sua fala ndo se
evidencia preocupagdo com mediagdes pedagodgicas a serem realizadas a
partir desse diagnostico. Ao que indica, considera a escrita enquanto um
processo, no qual o aluno por si mesmo, no contato espontaneo com o
material escrito, vai se apropriando do cédigo linguistico. Em sua fala
sobre a intencionalidade da leitura, esse sentido também fica reforgado,
pois, ndo indica mediacdes sistematicas e intencionais, sobressaindo-se
o objetivo de “despertar o gosto da leitura” e “oferecer o contato com
livro” (Professor A - entrevista).

Ao deixar de organizar agOes sistematizadas e intencionais em
torno da escrita e leitura, o professor ndo esta incitando a crianca a
desenvolver operacdes de pensamento diferentes das quais ja atingiu. Ou
seja, 0 ensino foca no nivel de desenvolvimento real da crianca, por
conseguinte, ndo desenvolve as FPS, como explica Vigotski (2010).
Como o desenvolvimento das FPS é ao mesmo tempo condicdo e
resultado da apropriacdo dos conceitos cientificos, entdo se o professor
ndo organiza agdes de ensino que as desenvolvam, de certo modo, pode
estar se afastando do objetivo da educacdo escolar de “ensinar o
conhecimento cientifico”, expresso em sua fala (tdpico 5.1).

O professor B dita quatro frases e na sequéncia avisa: “iremos
corrigir as frases, vou chamar um aluno para ler cada frase e anotar no
quadro para que vocés corrijam”. Alguns alunos conseguem
acompanhar a leitura das frases em seu caderno, outros dirigem a
atencdo ao aluno que esta lendo ou sem se preocupar conferir no seu
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caderno se escreveu correto. Na entrevista, justifica que na correcdo
geralmente pde as palavras no quadro para que os alunos tenham a
oportunidade de ver os erros alheios e desta forma aprender. Tal posicdo
suscita perguntar: como fica a apropriagdo dos conhecimentos por parte
dos alunos que ndo conseguiram, autonomamente, proceder a revisdo
das palavras em seus cadernos?

Percebe-se, nesse caso, que a intencionalidade pedagdgica foca
na relacdo entre fala e registro dos sinais graficos e a linguagem no
sentido de interagdo e comunicagdo ndo é contemplada. Na corre¢éo, o
gue se nota é que o professor ndo intervém para auxiliar os alunos a
adquirir o proprio controle da aprendizagem. Pelo contrario, demonstra
conceber que por si mesmo os alunos conseguem ter esse controle, o que
a meu ver, pelas atitudes dos alunos observadas na corre¢do, nem
sempre acontece. Justamente porque, talvez, falte ao professor criar
condiges para que o aluno desenvolva tal controle, pois, como explica
Leontiev (1978), é a partir de media¢Bes externas que o individuo se
apropria de agdes que irdo conduzir sua prépria conduta.

O professor C entrega um ditado feito no dia anterior para que 0s
alunos corrijam em outra folha, ele ndo orienta como deve ser feita a
correcdo, apenas anota as palavras do ditado no quadro (palavras
retiradas do hino nacional). Avisa que quem ndo corrigir certo vai ter
que copiar mais vinte vezes a palavra. Os alunos parecem confusos
guanto ao que fazer e agitam-se. Sobre qual ideia se fundamentou ao
fazer o ditado, o professor fala que: “muitas criancas cantavam errado o
hino nacional”. Sobre como a aprendizagem ocorre, explica que seria
quando os alunos podem olhar na sua escrita e “ver se 0 que escreveram
esta correto e se corrigir”.

O objetivo intencionado no ditado pelos professores foi a grafia
correta das palavras e abordou a ortografia ndo como uma operagao
necessaria a uma acdo comunicativa. Por outro lado, se a ortografia
fosse trabalhada pelo professor no ensino quando se tornasse necessaria
a realizacdo de acdes em torno do discurso escrito, e de forma que esse
conteudo ficasse explicito ao aluno, possibilitaria a ele compreender o
significado dessa singularidade. Desta maneira, o professor estaria
tratando o conhecimento do singular como universal, € 0 que sugerem
Galuch e Sforni (2009) fundamentadas na proposta davidoviana. Ou
seja, compreenderia que a forma convencional de grafar as palavras
permite dizer de diferentes modos o que se quer de forma que o outro
compreenda.

Percebeu-se que o ditado ocupa espaco e tempo relativamente
grande dentro do contexto das aulas observadas. Da forma como é



56

planejado e organizado, distancia a escrita de um significado de
comunicacdo, de interacdo entre os alunos e o mundo pois, 0
conhecimento da linguagem nédo parte da pratica social e ndo retorna a
ela. O que nos provoca a pensar que a agitacdo, a conversa e a
inseguranca dos alunos quanto ao que fazer, por que e para que fazer
durante esse momento pode ter relacdo com o fato que escrever
exclusivamente por uma exigéncia do professor coloca a escrita como
algo distante, sem sentido para eles. Assim, cabe questionar se essa
significacdo arraigada no contexto escolar contribui para a constitui¢do
de um conceito do uso adequado da escrita na vida (Smolka, 2003), uma
vez que é uma situacdo envolvendo a linguagem que ndo existe na
prética social mais ampla.

Situacfes em que a linguagem fica distante do contexto social
foram percebidas na leitura e no ditado, notou-se a auséncia ou escassez
de espacos nos quais questdes da vida das criangas, surgidas nas
condi¢des de interacdo entre elas, evidenciassem seus modos de sentir,
agir, pensar. Assim, fica afastada a constituigdo de um processo de
escrita que inicia pelo que a crianga traz de seu discurso cotidiano,
integrando as “marcas da realidade socio-cultural dos individuos”
(SMOLKA, 2003, p. 100). Para Gasparin (2009), isso representa que 0
ensino nao é sistematizado de forma que os conhecimentos prévios dos
alunos sejam considerados e a partir desses, estabelecidas acbes de
ensino que visem instrumentalizar o individuo com conhecimentos
cientificos, a fim de que consiga reinterpretar e ampliar a compreensao
inicial sobre determinado assunto. Nesse sentido, penso que o ditado
ndo é uma pratica significativa dentro da previsdo do que os professores
dizem (topico 5.1) querer atingir socialmente. Ele encerra objetivos que
pouco contribuem no desenvolvimento do pensamento cientifico e
também ndo envolve o conhecimento cotidiano.

O conhecimento da linguagem, eleito nas acdes de ensino
observadas, prevalece o sentido de técnica, na qual o reconhecimento e
memorizacdo das letras, silabas, palavras é o foco. A possibilidade
discursiva, de o aluno entender e assumir o seu dizer e o dizer do outro,
estdo distantes no contexto pesquisado. Ou seja, a metodologia do
professor ndo possibilita 0 encontro entre o conteldo das praticas sociais
envolvendo a linguagem e os motivos dos alunos. Essa constatacdo esta
ratificada na analise de Smolka (2003) sobre a alfabetizacdo nas escolas
brasileiras, a qual sugere que: “A escola tem ensinado as criangas a
escrever, mas ndo a dizer — e sim, repetir — palavras e frases pela
escritura [...]” (p. 112).
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A autora (2003) ainda diz que se a escrita e a leitura ficam
reduzidas a técnica podem contribuir na reproducdo acritica da cultura.
Ou seja, faz com que a pessoa se mantenha passiva diante do processo
cultural. Isso representa reforcar as relagdes culturais presentes na
sociedade, que numa sociedade capitalista estdo marcadas por reflexos
da desigualdade econdmica. Nesse sentido, entendo que a eleicdo em
torno do conhecimento da alfabetizacdo ndo é significativa, frente a
intencionalidade presente na fala dos professores B e C (t6pico 5.1), que
afirma o papel da escola na formacdo do aluno para a transformagéo
social.

Analiso a seguir as operacGes matematicas de adigdo, subtracdo,
multiplicagdo e divisdo, enquanto significacdes sociais e o sentido que
adquirem na acdo de ensino dos professores.

O professor C chama alguns alunos individualmente para que
digam os fatos basicos da multiplicagéo (tabuadas) para a turma. Alguns
alunos estudam a tabuada em seu caderno, outros ouvem o colega que
esta falando a tabuada e ainda alguns tentam corrigir os colegas que
cometem erros. Ao lado do quadro had uma tabela; nela est4d o nome de
cada aluno, com os dias e a tabuada que foi tomada. Os alunos que nao
conseguem dizer corretamente a tabuada sdo solicitados a estudar mais,
para, no dia seguinte, dizé-la novamente. Na entrevista, o professor C
explica que a aprendizagem ocorre porque “o aluno que ndo sabe tem
outra chance, outro dia para dizer de novo, ele estuda mais e sabe dizer.
Mas, antes de fazer a tabuada assim, eu construi com eles a tabuada com
adi¢oes”. Também afirma que a aprendizagem ocorreria porque “o aluno
decora, mas, também tem que saber e entender a tabuada. Ele também
fica mais ligeiro nas contas de multiplicagao”.

Apesar de justificar que o aluno deve entender a tabuada, da
forma como o professor C organiza o0 ensino, percebe-se que sua
preocupacdo € a cobranca para que o aluno venha com a tabuada
decorada. N&o se identifica, na acdo do professor, que a memorizacéao é
usada como estratégia para que o aluno possa estabelecer sentido entre
as expressdes numéricas de multiplicacdo e a generalizacdo das ideias
multiplicativas. Nota-se que a finalidade da aprendizagem intencionada
pelo professor é facilitar a realizacdo dos calculos de multiplicacdo, o
que é um objetivo valido. No entanto, a finalidade do ensino para que o
aluno resolva situacdes—problema ndo é expressa pelo professor e
apenas abordar isoladamente os calculos, limita a exigéncia ao aluno de
analises considerando outros elementos, como explica Nurnberg (2008,
p. 82),
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[...] ao resolver uma multiplicacdo, tendo como
uma das operacdes a tabuada, o aluno se envolve
com apenas um elemento: o simbolico. Nesse
caso, a sintese pode realizar-se ao nivel de analise
elementar. Para resolucdo do problema, séo
exigidas sinteses em nivel de andlise complexa
que solicita a combinacdo dos diversos
componentes: o valor procurado, a informacéo
dada no texto e a relacdo entre eles.

O professor B propde célculos de adicdo e subtracdo para que 0s
alunos copiem do quadro e resolvam individualmente. Questionado
sobre qual seria sua ideia ao organizar essa proposta e Como ocorreria a
aprendizagem dos alunos, ele diz que elegeu as operagdes porque...

[...] j& ta no plano de curso e faz parte do dia a dia
deles [alunos] [...] tudo envolvendo as coisas do
dia a dia, tipo figurinha, bolinha, bala... E, as
vezes, eu boto a continha seca mesmo para
verificar se realmente aprenderam. [...] agora, eu
ja entrei na divisdo porque quanto mais eles
aprenderem, melhor eles véo para o terceiro ano.

A fala do professor evidencia que elege enquanto contelido os
procedimentos algoritmicos, demostrando que no ensino prioriza 0s
mecanismos operatérios em detrimento a aprendizagem do conceito
aditivo e multiplicativo. Apenas reproduzir mecanismos operatorios
pouco acrescenta em termos de desenvolvimento do pensamento teérico
dos alunos. Outra ocasido em que nota-se que a aprendizagem
conceitual ndo é posta como finalidade por este professor é quando
justifica por que “toma” a tabuada dos alunos. Ele diz (entrevista) que a
aprendizagem ocorreria porque “estimula a aprendizagem do aluno que
ndo sabe [..] ¢ uma forma diferente de estudar [...] entdo é para
estimular mesmo a aprendizagem da tabuada.” E perceptivel que a
tabuada ndo foi eleita por ser um dos meios possiveis de desenvolver o
conceito multiplicativo ou como operacdo na resolucdo de uma agédo
mais complexa (que seria uma situacdo-problema), considerando que a
tabuada na concepcdo Histérico-Cultural é entendida como sintese
histérica de elaboracdes de significacdes acerca do sistema conceitual
multiplicativo, como explica NURNBERG (2008).

Numa sequéncia da aula, o professor A propde calculos de adicdo
e subtracdo. Sem explicar aos alunos o que sera feito, apenas vai
chamando em sua mesa um aluno por vez e ordenando que peguem X
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palitos, menos Y palitos e anunciem o resultado da operacdo. Apos fazer
isso, entrega uma folha com dezesseis contas de subtracdo (0s numerais
presentes nas contas vdo de zero a seis) para que individualmente
resolvam com ou sem o auxilio de palitos.

Quando contempla nimeros de zero a seis e somente calculos de
subtracdo, o professor expde que entende que o ensino deve respeitar
uma ordem linear, ou seja, que deve seguir passos fixos na
sistematizacdo do contelido. O que também € visto em outra fala deste
professor quando ele justifica para uma aluna que primeiro ela precisa
aprender a letra caixa alta (script), para depois aprender a letra cursiva.
Por que o professor considera que as duas formas de letras ndo podem
ser aprendidas ao mesmo tempo?

Na organizacdo dos contelidos do professor B também se nota
essa forma de sistematizacdo linear do conteldo. Um exemplo é sua
afirmagdo (ja citada anteriormente) de que recentemente, apds ter
trabalhado a adicéo, subtragdo e multiplicagdo, introduziu a divisdo por
considerar que “quanto mais eles aprenderem, melhor, vdo para o
terceiro ano.” O que se percebe € que o professor fragmenta o ensino das
quatro operagdes matematicas, ensina uma a uma separadamente, o que
dificulta ao aluno apropriar-se da relagdo entre o campo conceitual
aditivo e multiplicativo.

Tendo em vista essa forma de sistematizacdo do contetido pelos
professores, pode-se recorrer a Davidov (1988) que explica que a
sistematizacdo linear do conteldo ndo contribui para que o aluno
perceba as relagdes entre diferentes situacbes particulares. O que
desenvolve a generalizagdo tedrica € o ensino de procedimentos gerais
de dada area do conhecimento, que concomitantemente desenvolve
habilidades praticas (Davidov, 1988). Assim, desenvolvendo acGes
visando que o aluno aprendesse aos conceitos aditivos e multiplicativos,
os professores também poderiam incluir os procedimentos de célculos
(que é uma situacéo particular).

Voltando a situacdo dos calculos matematicos, proposta pelo
professor A, vé-se na entrevista que ele justifica que ofereceu palitos
para os alunos fazerem os calculos de adicdo e subtracdo para que
pudessem aprender, ele diz que,

[...] os alunos que ndo conseguiam realizar
calculos [...] depois que eu comecei a trabalhar
com os palitinhos assim, eles se interessaram e
passaram a conseguir [..] eu pensei que a
aprendizagem acontece para esses alunos através
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do concreto e para outros ndo precisam do
concreto, de forma abstrata outros conseguem.

Quando o professor afirma que algumas criangas “ndo precisam
do concreto”, na realidade, o0 que ocorre é que essas possivelmente ja
assimilaram um método de resolucdo sem que lhes fosse exigido
pensarem sobre a solucdo. A acdo de calcular usando palitos néo
contribui para que desenvolvam a faculdade de andlise, pois a
comparacgdo de grandezas ndo é feita por meio de agdes mediadas. As
referidas a¢Bes limitam-se ao empirico e apenas se utilizam do nimero
enquanto quantidade discreta.

Outros temas a serem analisados na organizacdo de ensino dos
professores dizem respeito ao objetivo que tinham na forma como
dispuseram os alunos na sala e o prop6sito nas correcdes das atividades.
Primeiramente, vejamos duas situagdes que demonstram a organizacdo
dos alunos na sala.

O professor A alterna, diariamente, a disposi¢do dos alunos na
sala, colocando-os sentados em duplas e individualmente. Ele afirma
que o objetivo dessa forma de organizagdo “é¢ que eles aprendam a
trabalhar [...] tanto com o colega do lado, quanto sozinho”.

O professor B na entrevista afirma que os alunos sentam
individualmente para que ndo se distraiam com conversas “que nao tem
nada a ver com a aula” e assim consegue um melhor controle desse
aspecto.

As justificativas dos professores A e B sobre a disposi¢do dos
lugares dos alunos deixa claro que o objetivo deles com essa
organizacdo ndo se relaciona com a aprendizagem dos contetdos. No
caso do professor A, o objetivo é o desenvolvimento de atitudes
comportamentais, o que pode deslocar o foco em torno do
conhecimento. No caso do professor B, o controle disciplinar, pode
cercear 0 espago para que as questdes da vivéncia cotidiana dos alunos
sejam por eles expostas na aula, contradizendo a fala do proprio
professor (tdpico 5.1) que sugere que nas acles de ensino visa inserir o
cotidiano dos alunos.

A excessiva atengdo dos professores A e B com o comportamento
e a disciplina dos alunos, ¢ um elemento a ser pensado, inclusive em
relacdo a influéncia que essas atitudes podem ter sobre as significacdes
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que sdo constituidas acerca da atividade de estudo® pelo aluno. Sobre
isso, é interessante a reflexdo que Asbahr (2011) traz, ela diz que as
acOes disciplinares nem sempre contribuem para que o aluno regule seu
proprio comportamento de maneira saudavel, pois podem se tornar
acOes de conformagdo para as criangas, ou seja, agdes que “reproduzem
e mantém a ordem vigente e poucas transformacfes produzem em
termos de aprendizado para as criangas”. (p.151)

A interagdo entre os pares e entre professor e alunos em sala de
aula, nos dois exemplos relatados (A e B), ndo é objeto de atencdo na
mediacdo pedagogica do professor. Isso é preocupante, pois, ndo é
qualquer interacdo que favorece a aprendizagem. Asbahr (2011) lembra
que na organizacdo do ensino onde hd cooperacdo entre 0s pares sao
favorecidas as agbes de criagdo de modelos, avaliacdo e controle do
proprio aluno, essenciais na atividade de estudo.

Sobre o motivo dos alunos sentarem individualmente nas aulas o
professor C justifica que foi por uma determinacdo da direcdo escolar,
ele afirma: “no inicio do ano eu trabalhava em duplas, mas, um dia, a
diretora veio na sala e disse que eu deveria separar as carteiras”. A
situacdo descrita pela professora é intrigante no sentido de que nenhum
outro professor manifesta algo semelhante.

Em relacdo a disposicdo dos alunos em sala de aula, o professor
D justifica que quando feita a observacdo em sua sala, os alunos
estavam sentados individualmente, mas que ele geralmente os dispde em
duplas. Isso porque considera que a aprendizagem “também ocorre desta
maneira”. Ele também explica que a escola precisa ensinar o aluno a
trabalhar em dupla (e tem feito isso), pois os alunos, as vezes, sdo
individualistas e a prdpria sociedade tem essa caracteristica.

Na referida fala do professor fica evidente que ele tem um
entendimento de que o aluno traz comportamentos para a escola que sao
reflexos do que vivencia no cotidiano e que preocupa-se em buscar
meios que fagam o aluno ter outras atitudes em relacdo a esse cotidiano.
Essa posicdo do professor reitera o sentido expresso em sua fala de que
o principal objetivo da educacdo escolar é “a mudanga de
comportamento do educando”. Assim, infiro que apesar do mesmo
professor sugerir nas finalidades de suas a¢des de ensino o refor¢o aos
conhecimentos cotidianos, novos sentidos em relacdo a escola frente ao
conhecimento cotidiano, possam estar sendo constituidos.

® Sobre esse tema indico a leitura da tese de Asbahr (2011) intitulada “Por que
aprender isso professora?”’: Sentido pessoal e atividade de estudo na Psicologia
Historico-Cultural.
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Na continuidade da analise, dirijo a atencdo as sequéncias das
aulas em que aconteceram corre¢des de atividades e os propositos dessas
na fala dos professores.

Na entrevista, o professor A diz que abriu um espago, depois dos
alunos resolverem os calculos matematicos sozinhos, para que se
ajudassem mutuamente. No entanto, na observagdo percebi que somente
ap6s a maioria dos alunos ter concluido é que ele autorizou essa
interacdo entre os alunos e o tempo destinado a isso foi relativamente
minimo. Na corre¢cdo dos calculos o professor apenas anota o0s
resultados no quadro para que os alunos confiram e a cada resposta
correta dos alunos ele reforga: “6timo, vai ter muita nota boa nesta
turma!”.

O professor B corrige célculos matematicos perguntando os
resultados aos alunos e os anotando no quadro. Na entrevista ele
justifica que a corregdo no grande grupo facilita para o professor e para
o0 aluno, pois, simultaneamente, todos védo verificando e corrigindo o0s
erros.

O professor C chama alguns alunos no quadro para que resolvam
os calculos propostos, ele os auxilia individualmente a analisar se o
mecanismo de resolugéo estava correto (falando em voz baixa de modo
que sé o préprio aluno ouvisse). Ele ndo acompanha a corregdo dos
alunos em seus cadernos. A maioria dos alunos ndo consegue observar
no quadro e no caderno ao mesmo tempo e perde o interesse. Na
entrevista, o professor explica que faz a corre¢do no grande grupo e no
quadro porque o aluno pode observar o que errou e corrigir 0s seus
erros.

O professor D entrega duas avaliacdes individuais de matematica,
com questdes de multipla escolha e gabarito. Depois de certo tempo,
registra no quadro as operacdes correspondentes a solucdo dos
problemas dados na provas e avisa aos alunos que colocou os calculos
no quadro “para quem nao soube fazer”. Ele aguarda em sua mesa
enquanto os alunos verificam, mas nem todos conseguem verificar
sozinhos, alguns parecem inseguros quanto ao que fazer. Apesar de
dizer que sua intencdo na correcdo é “cada um dar sua opinido” e no
grupo se chegar a um “denominador comum”, na ag¢do de ensino apenas
expde o resultado para que o aluno verifique. O processo de apreensdo
conceitual dos alunos, relacionado a operacdo correspondente ao
calculo, ndo é problematizado.

Sobre as corregBes descritas, cabe ressaltar que os professores
ndo privilegiaram agdes coletivas balizadas por suas media¢fes visando
que os alunos analisassem as das diferentes respostas por meio da
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linguagem, estabelecendo comparac@es e chegando a sinteses. Isso tem
implicacGes, pois, questionar e corrigir (por exemplo, propiciando a¢fes
onde o aluno possa com suas palavras expor, explicar e relacionar
dados), pode ser uma das maneiras do professor auxiliar o aluno a
reestruturar 0s conceitos no plano intrapsicoldgico. Outra implicacéo de
corregdes nas quais exclusivamente sdo expostas as respostas corretas,
como o que se vé nas descri¢cBes acima, € que podem dificultar que o
aluno adquira consciéncia dos porqués de suas aces cognitivas em
relacdo com as condicGes de realizagdo da tarefa, atitude fundamental do
desenvolvimento do pensamento tedrico.

Nesse topico destacaram-se elementos da organizacdo de ensino
dos professores, retomando as expressbes dos professores sobre a
funcdo social da escola. No proximo topico sdo confrontadas as
significacbes e sentidos da atividade de ensino dos professores e do
PPP.

5.3 SIGNIFICACOES E SENTIDOS NAS ACOES DE ENSINO DOS
PROFESSORES E O PPP

Este segmento aborda as significacfes e sentidos da atividade de
ensino depreendidos da leitura do PPP da escola investigada e os
confronta com as significagfes e sentidos das acdes de ensino dos
professores.

A leitura do PPP teve como base os aspectos relativos aos
seguintes temas: funcdo social da escola; organizacgao do ensino; acles e
operac@es coletivas e cooperativas entre professor-aluno e aluno-aluno;
trato com o conhecimento e aprendizagem.

Inicialmente, importa destacar que o documento menciona
atender & Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/96), a Lei Complementar Estadual n° 170/98, a Resolugio
CNE/CEB n° 4/2010, a Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010 e a Resolugio
do CEE/SC n° 17/99'. Além desses documentos legais, em vérias
passagens, é referenciada a Proposta Curricular de Santa Catarina.

10" i n° 9.394/96 estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional; Lei

Estadual n° 170/98 dispde sobre o Sistema Estadual de Educacio; Resolucio
CNE/CEB n° 4/2010 define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Basica; Resolucdo n° 7/2010 fixa Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos; Resolucdo CEE/SC n° 17//99
estabelece diretrizes para a elaboracdo do projeto politico-pedagogico das
escolas de Educacédo Bésica e Profissional.
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Em seu texto, identifica-se que a escola se propde a ser
“democratica, cidada e de qualidade para todos, diminuindo as injusticas
e desigualdades sociais”, almejando uma sociedade e um mundo com
mais igualdade, menos preconceitos, discriminagdes e mais valores”
(EEBEAG, 2012).

Diante desse propoésito, a escola assume 0s principios presentes
na Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010, que deverdo nortear suas agdes
educativas, a saber:

Principios  Fticos: ~ “Justica  solidariedade,
liberdade e autonomia; de respeito & dignidade
humana”, combatendo qualquer manifestacdo de
preconceito [...]

Principios Politicos: “Reconhecer os direitos e
deveres do cidaddo, o respeito ao bem comum, a
preservagdo do meio ambiente e da democracia
[..] trabalhar para reduzir a pobreza e as
desigualdades sociais e locais.”

Principios Estéticos: “do cultivo da sensibilidade
juntamente com o da racionalidade; do
enriquecimento das formas de expressdo e do
exercicio da criatividade, da valorizagdo das
diferentes manifestacGes culturais [...]
(EEBEAG, 2012).

Para a consecucdo desses principios o PPP explicita fundamentos
tedrico-metodolégicos relacionados a concepcdo Histérico-Cultural de
aprendizagem, que é a orientacdo da Proposta Curricular de Santa
Catarina, ja que a escola é estadual. Nessa concepgdo, o conhecimento é
construido na interacdo, tendo o professor o papel de mediador entre o
conhecimento e o aluno.

As experiéncias e os niveis de conhecimento do
aluno e do professor possibilitam a troca de
repertdrios, de visdo de mundo, confrontos, de
ajuda mutua e consequentemente ampliacdo das
capacidades individuais (EEBEAG, 2012).

O texto do PPP reforca essa filiagdo a concepcdo Historico-
Cultural quando expressa que a mediacdo do professor deve desafiar o
aluno, ensinando-o a pensar, dialogar, duvidar, discutir e questionar.
Neste sentido, destaca que o bom ensino ¢ “aquele que se adianta ao
desenvolvimento, que permite os sujeitos darem saltos na aprendizagem
e no desenvolvimento” (EEBEAG, 2012).
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A organizacgdo do trabalho pedagdgico indicada para esse fim no
documento deve contemplar atividades coletivas e cooperativas,
considerando o que o aluno j& sabe em relacdo aos conhecimentos e
contelidos a serem ensinados.

Com relacdo ao ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental
0 documento destaca enquanto objetivos: a aprendizagem da escrita, da
leitura, o desenvolvimento do raciocinio matematico e a compreensao da
realidade; aspectos que devem ser trabalhados de forma ludica, visando
a construcao de novos conceitos e agcBes. Em especifico sobre a escrita e
a leitura, enfatiza a compreensdo das intengdes do autor, o suporte, 0
contexto e a finalidade social do texto.

Dentre os projetos de ensino da escola para o ano letivo de 2013,
expressos no PPP, envolvendo os anos inicias do Ensino Fundamental,
vale destacar o Projeto de Leitura que tem como objetivo geral despertar
0 hébito da leitura. Os procedimentos didatico-metodolédgicos descritos
envolvem quinze minutos didrios de leitura em aulas das diferentes
disciplinas; discussdo sobre a importancia da leitura e ficha de leitura
mensal.

Evidenciado o contetido do PPP nas questes condizentes a este
trabalho, penso ser relevante tecer algumas consideragfes sobre a
producdo desse documento. Primeiro, conforme expressaram 0s
professores (questionario) o PPP foi elaborado coletivamente (equipe
pedagdgica da escola, alunos e pais). O seu texto traz um entendimento
de pessoa humana que se quer formar, além de explicitar as agdes de
ensino pertinentes a formacao intencionada.

Segundo, sendo construgdo coletiva, 0 PPP expressa uma sintese
de diferentes posicionamentos valorativos e ideoldgicos. E ainda, no
plano juridico-politico é atribuida a escola a liberdade de escolha de sua
proposta pedagdgica, mas, a0 mesmo tempo, é cobrada no sentido de
que atenda as demandas legais. Essas contemplam interesses de uma
politica educacional em nivel macro que nem sempre correspondem aos
interesses da comunidade escolar.

Sobre a contradicdo apontada nesse Ultimo item, vé-se que a
possibilidade de cada professor e a escola poder pensar sobre essa,
buscando alternativas para reafirmar seu papel, pode configurd-la como
forca transformadora. Sobre esse potencial transformador a partir da
consciéncia das contradi¢bes, Longarezi e Franco (2013, p. 105)
afirmam:

E, pois no enfrentamento das reais condi¢des de
trabalho no interior das escolas e destas com o
sistema é que podemos criar novas condicOes para



66

as agBes que compdem as atividades de ensinar e
de estudar. Do entendimento das agBes de cada
um no processo é possivel estabelecer e criar
objetivos comuns, para que as acgles tenham
relacOes entre si e confiram sentido as atividades,
ou seja, que ambas as agdes se direcionem e se
objetivem de fato em seus objetos, favorecendo a
unidade significado/sentido.

Assim, ao confrontar as significacdes e sentidos das agfes de
ensino dos professores participantes da pesquisa ao instituido
coletivamente (PPP), buscou-se encontrar indicativos de um processo de
atribuicdo dos sentidos pessoais; tendo em vista que, esses ndo sdo
totalmente fechados, completos e carregam contradi¢fes e limitagdes
inerentes as condigdes particulares em que a atividade de ensino se
desenvolve e dos processos vivenciados pelos sujeitos.

No préximo tépico, o foco é a analise de como as significacdes e
sentidos assumidos no PPP vem-se fazendo presentes ou ndo, nas acfes
de ensino professores.

5.3.1 PPP versus significagdes e sentidos nas a¢des de ensino dos
professores

Num esforco interpretativo em dire¢do ao objetivo anunciado no
final do tdpico anterior, busca-se a aproximacdo entre o0 que 0S
professores expressam, tanto na sua fala como nas suas agdes de ensino,
acerca da funcdo social da escola e organizagdo do ensino frente ao que
0 PPP aponta.

Termos usados no PPP para explicitar o que se busca enquanto
educagdo escolar, como “escola democratica, cidadd, sociedade com
mais igualdade, menos preconceitos e discriminagdes” aparecem como
nocdes vagas, pois ndo sdo contextualizadas em sua natureza histérica.
Além do que, esses termos coincidem exatamente com alguns dos
principios oriundos da legislacdo de ensino citada no PPP. O que faz
pensar: teria o coletivo da escola, pensado e discutido sobre isso? O que
esses principios representam para a escola?

Se os professores ndo puderem pensar sobre a educacédo escolar
de forma mais autbnoma, analisando as possiveis diferencas entre
diferentes diretrizes e propostas, pode-se a principio supor que ocorra
uma cisdo entre significacdo social e sentido coletivo. As condicGes
objetivas de formacdo e trabalho do professor podem ser pouco
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favoraveis nesse sentido e reforcar a ideia de que uns planejam e outros
executam. Se as possibilidades da escola articular um sentido a essas
propostas e legislacbes forem reduzidas, a escola pode se limitar a
reproduzir o que est posto, papel que se contrapdem a propria formagao
critica que defende.

Na fala dos professores encontraram-se expressdes similares as
que estdo apontadas no PPP, tais como: “formar cidaddos criticos,
atender a diversidade e construir uma educagdo democratica.” NoO
entanto, na observacao detectou-se que nem sempre as a¢des de ensino
vao ao encontro do que é exposto na fala dos professores. A explicagdo
de Sommer (2007) sobre a regularidade de certas palavras no discurso
didatico pode evidenciar uma das causas dessa distancia entre fala e
acao.

O autor (2007) diz que ha expressdes legitimadas por sua origem
(textos oficiais, académicos sdo exemplos) e, por isso, facilmente
incorporadas no discurso. Entretanto, essa generalizagdo de termos nao
chega a ser bem definida ou compreendida. Essa imprecisdo dos
conceitos, segundo o autor, gera entendimentos diferenciados entre os
sujeitos do processo educativo. Considero que o fato descrito por
Sommer (2007) pode ser um dos entraves no entendimento do PPP,
visto que ha falas dos professores que se aproximam do que esta
descrito neste documento acerca da fungdo social da escola mas, nas
acoes de ensino evidenciam-se sentidos muito diferenciados. Vejamos,
alguns exemplos abaixo.

No PPP esta exposto que a aprendizagem da leitura e da escrita
deve acontecer considerando o0 seu uso no contexto sociocultural, tendo
como objetivo que o aluno compreenda as inteng8es do autor, 0 suporte,
0 contexto e a finalidade social do texto. Nas aclGes de ensino
envolvendo a leitura e a escrita notou-se que o contexto sociocultural do
aluno ficou em segundo plano, sobressaindo-se o aspecto técnico da
linguagem, a codificacdo e decodificacdo dos sinais graficos.

Com relacdo as aprendizagens, inclusive as que envolvem 0s
calculos matematicos, no PPP esta descrito que devem visar a
construgdo de novos conceitos. Nas acles de ensino prevaleceram
aprendizagens ligadas aos mecanismos de calculos e a memorizacdo em
detrimento a apropriacdo do campo conceitual aditivo e multiplicativo.
Nota-se por parte dos professores uma maior valorizacdo dos
mecanismos operatoérios do contetido do que a aprendizagem conceitual.

O PPP também destaca a importancia da interacdo na construcio
do conhecimento, ressalta a necessidade da mediagdo do professor entre
as experiéncias e niveis de conhecimento dos alunos, a colocacéo de
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desafios e o estimulo a duvida, ao questionamento e ao debate. Nesse
sentido, referencia a relevancia de atividades coletivas e cooperativas.
Na prética da sala de aula, percebeu-se que a disposi¢do dos lugares dos
alunos € definida pelos professores (A e B) com o propdsito de
desenvolver atitudes comportamentais ou de obter disciplina. Isso se
diferencia do sentido da valorizagdo da interacdo entre os pares e entre
professor e aluno na aprendizagem conceitual, como esta proposto no
PPP. Diferentemente dos professores em questdo, o professor D, em sua
justificativa em relacdo a essa disposicdo, inclui a fala que a
aprendizagem ocorre na interagdo, aproximando-se nesse aspecto do
sentido posto coletivamente (PPP). Mas, também se diferencia do PPP
no aspecto de que em suas acfes de ensino a aprendizagem conceitual
também néo é o foco.

O PPP defende um ensino que se adiante ao desenvolvimento
atual do aluno. No entanto, a mediacdo docente ocorre, geralmente, com
base no desenvolvimento atual.

Cabe enfatizar que o PPP da escola tem como base a concepgao
Historico-Cultural e uma das premissas basicas dessa teoria com relagdo
ao ensino escolar é a centralidade do conhecimento cientifico na
formacdo do aluno. Pois é esse conhecimento que possibilita ao mesmo
tempo desenvolver as FPS e ampliar o entendimento da realidade em
que vive. Gasparin (2011), explica que a construcdo metddica e
sistematica dos conceitos cientificos possibilita ao aluno rever e
compreender 0s seus conceitos espontaneos. Ao mesmo tempo, na visao
Historico-Cultural também se considera que ha uma influéncia reciproca
entre desenvolvimento da ciéncia e desenvolvimento cultural nas
diversas relacOes e atividades humanas. Neste sentido, o professor faz
essa ponte entre as relag@es socioculturais do cotidiano do aluno e os
conhecimentos cientificos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Nesse capitulo estabeleco uma intercomunicacdo entre o
planejado e o caminho percorrido em direcdo ao objetivo da pesquisa
que foi compreender as significaces e sentidos expressos nas a¢des de
ensino dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental de uma
escola publica estadual.

A partir dos dados levantados no questionario, na observacédo, na
entrevista junto aos professores e na leitura do PPP foi possivel construir
uma compreensdo, ainda que parcial, das significagdes e sentidos que
mediatizam as suas a¢des de ensino.

Ao falarem do que consideram como fungdo social da escola,
percebe-se que, em geral, os professores usam termos semelhantes aos
que estdo explicitados no PPP. Em suas agdes de ensino, o
conhecimento cientifico, que numa visdo Histdrico-Cultural assume
centralidade no ensino escolar, ndo tem para todos os professores essa
valoragdo, uma vez que alguns ressaltam o conhecimento cotidiano
como finalidade em suas a¢Ges de ensino.

Se a escola como um todo ndo consegue articular um significado
coletivo quanto ao conhecimento e a formagdo que quer propiciar aos
alunos, as acgdes de ensino individuais esvaziam-se de significados e
ficam somente nos sentidos. A concretizagdo da intencdo de formagéo
escolar depende de ac¢des de ensino, conscientes e articuladas entre o0s
diferentes sujeitos e também entre seus fins e meios, para que se
constitua em atividade de ensino. Ou seja, necessita de um
direcionamento comum no conjunto das agfes dos professores, pois,
como explica Leontiev (2004), o que religa e confere sentido as a¢Ges
individuais é o motivo da atividade.

Nas acOes de ensino de cada professor ocorreram cisbes e
contradicBes entre as finalidades destas e a previsdo do que se quer
atingir socialmente com a formagéo escolar. No entanto, entendo que
essas contradigdes, denunciam fragilidades que decorrem, dentre outras
coisas, das condi¢Ges culturais de trabalho e formagdo em que a escola e
professores se encontram.

Uma das contradigdes evidenciadas foi em torno da eleicdo do
conhecimento a ser ensinado e organizado pelos professores no processo
de alfabetizacdo. Valoriza-se o conhecimento da escrita enquanto
técnica, a funcdo discursiva da escrita e o contexto do aluno ficam
quase ausentes nesse processo. As aprendizagens conceituais
mencionadas no PPP ndo se explicitam na fala e na agdo de ensino dos
professores. O que prevalece nas acdes de ensino é o sentido de
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memorizacdo e reproducdo de procedimentos operatérios, que, a meu
ver, colocam o aluno num lugar de passividade na aquisicdo do
conhecimento sdcio-historico. Essa relacdo passiva, de certo modo,
também limita as possibilidades do aluno pensar e intervir sobre as
desigualdades socioeconémicas, objetivo anunciado no PPP.

Frente aos resultados encontrados, a pesquisa sugere que na
escola se possa refletir coletivamente acerca das significagdes e sentidos
da atividade de ensino, potencializando o verdadeiro papel do PPP (que
consiste em conferir um sentido coletivo a atividade pedagdgica).

O compromisso de apresentar e discutir os dados da pesquisa com
os professores da escola investigada, o que firmei no contato inicial com
a diretora, pode constituir em um pequeno, mas significativo espaco de
reflexdo sobre as significagdes e sentidos da atividade de ensino. Esse
didlogo tem como intuito colocar em discussdo as compreensdes
advindas da analise e os resultados da pesquisa, pois entendo que o
processo de producdo de conhecimento precisa ser debatido e
questionado, ndo somente divulgado. Neste sentido, a pesquisa adquire
carater formativo para os participantes e cumpre-se 0 COmMpromisso
firmado com a escola.

Os dados da pesquisa além das evidencias comentadas também
suscitaram novos questionamentos, pertinentes dentro de uma proposta
critica de educacdo. O sentido de controle disciplinar evidenciado nas
relacfes interpessoais que o professor estabelece em sala de aula é um
deles. De que formas e em que diregdes as relagdes de poder legitimadas
historicamente no contexto da escola tradicional, ainda se fazem
presentes no contexto escolar atual? Por que se perpetuam? A quem e a
que interesses atendem?

Ao mesmo tempo em que gerou questionamentos também se
vislumbraram novas possibilidades. Por exemplo, a ampliagdo da
pesquisa dentro da escola, envolvendo outros professores e profissionais
da equipe gestora e pedagdgica; possibilitaria uma visdo mais global da
escola e das significacbes e sentidos presentes nas acBes de ensino.
Deste modo, fica como proposta futura a ampliagdo do estudo dentro da
prépria escola ou até mesmo em outra escola pertencente a rede estadual
de educacao.

Cabe ainda ressaltar que a percepcdo diante da minha prépria
atividade pedagdgica (uma vez que também sou professora) se
modificou, pois, ao buscar as significacfes e sentidos das agfes dos
professores pesquisados, era inevitavel a problematizacdo das minhas
proprias acbes de ensino, o que me fez buscar novas leituras, novos
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entendimentos e a constituicdo de novas relacbes com os alunos e
colegas de trabalho.

Cabe ainda acrescentar que acredito que os resultados atingidos
podem potencializar o debate sobre as significagdes e sentidos do ensino
na escola pesquisada, o que tinha como desejo no inicio da pesquisa. Em
outras palavras, entendo que a motivagdo pessoal para a pesquisa partiu
da pratica social e o conhecimento que adquiri neste estudo me
proporcionou condi¢fes mais efetivas de contribuir com essa préatica
social.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO PARA A
PESQUISA - DIRETOR (A) DA ESCOLA

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL

‘.t CATARINENSE
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO
unesc MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Formacdo e Gestdo em Processos Educativos
Pesquisadora Mestranda: Taise Soeth

TERMO DE AUTORIZAS:AO E CONSENTIMENTO DA
DIRECAO ESCOLAR

Pelo presente instrumento declaro que fui informado (a) quanto
aos objetivos e tema da pesquisa de mestrado em educacao e autorizo a
pesquisadora a realiza-la nesta escola, colaborando para 0 acesso ao
Projeto Politico Pedagdgico e aos professores para aplicar questionarios,
fazer entrevistas e observagdes em sala de aula.

Autorizo a identificagdo da escola na dissertagdo. Os nomes dos
sujeitos pesquisados serdo privativos a pesquisadora, ndo sendo
divulgados na dissertacao.

Tenho conhecimento de que serei esclarecido se tiver qualquer
davida sobre os encaminhamentos da pesquisa.

Este termo, uma vez assinado por mim, ficard de posse da
pesquisadora.

Mestranda Taise Soeth
Contato pelo fone (48)99664197 ou e-mail: taisesl@yahoo.com.br

Diretor (a)

Brago do Norte/SC, setembro de 2013.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO PARA A
PESQUISA — PROFESSOR (A)

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL

", CATARINENSE
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO
unesc MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Formacdo e Gestdo em Processos Educativos
Pesquisadora Mestranda: Taise Soeth

TERMO DE CONSENTIMENTO DO (A) PROFESSOR (A)

Pelo presente instrumento declaro que fui informado (a) quanto
aos objetivos e tema da pesquisa de mestrado em educagdo e estou
disposto a colaborar.

Concordo em participar deste estudo e autorizo o0 uso das
informagdes por mim concedidas para fins exclusivos da pesquisa. Fui
informado (a) de que meu nome e qualquer informacédo, que permita me
identificar, seré resguardada, ndo sendo divulgada na dissertacao.

Tenho conhecimento de que serei esclarecido se tiver qualquer
ddvida sobre os encaminhamentos da pesquisa.

Este termo, uma vez assinado por mim, ficard de posse da
pesquisadora.

Mestranda Taise Soeth
Contato pelo fone (48)99664197 ou e-mail: taisesl@yahoo.com.br

Professor @)

Brago do Norte/SC, setembro de 2013.
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APENDICE C - QUESTIONARIO REALIZADO COM OS
PROFESSORES

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL

‘.I CATARINENSE
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO
unesc MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Formacdo e Gestdo em Processos Educativos
Pesquisadora Mestranda: Taise Soeth

QUESTIONARIO

Prezado (a) professor (a), este questionario faz parte da pesquisa que
comporé minha dissertacdo de mestrado. Solicito, mui gentilmente, sua
colaboragdo, respondendo-o de acordo com suas percepgdes.
Salientando que, todas as informagGes séo privativas, conforme o termo
de consentimento.

Certa de sua indispensavel colaboracdo, agradeco antecipadamente.

Mestranda Taise Soeth

1. Formacao e dados profissionais:

1.1 Professor (Nome
opcional):

1.2 Formacéo
Principal:

1.3 Tempo de Servico no
Magistério:

1.4 Situacéo Funcional no Estado: ( ) ACT ( ) Efetivo

15 Tempo de Servico na
Escola:

16 Turma em que
Leciona:

2. Questdes especificas:
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2.1 Na sua visdo, qual deve ser o objetivo principal da educacdo
escolar?

2.2 Qual a sua preocupacao principal no que se refere & organizagdo
didatico-metodoldgica do ensino visando a formagdo do aluno? Por qué?

2.3 Voceé conhece o PPP (Projeto politico pedagdgico) da escola?
()sim ( )ndo
Justifique (Como e em qual momento vocé tomou conhecimento):

2.4 Em caso afirmativo, aponte, no minimo, dois aspectos do PPP
(Projeto Politico Pedagodgico) da sua escola sobre o ensino que vocé
considera relevante.
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APENDICE D - CATEGORIAS DE ANALISE DO PPP
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO)

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL

‘.I CATARINENSE
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO
unesc MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Formacdo e Gestdo em Processos Educativos
Pesquisadora Mestranda: Taise Soeth

CATEGORIAS PARA A ANALISE DOCUMENTAL

Funcéo social da escola;

Contetidos e procedimentos didatico-metodolégicos;
Sistematizacéo dos conteldos;

Acbes e operacdes coletivas e cooperativas entre professor-
aluno e entre aluno-aluno;

5. Trato com o conhecimento e aprendizagem.

el
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APENDICE E - ROTEIRO DE OBSERVACAO EM SALA DE
AULA

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL

‘.’ CATARINENSE
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO
unesc MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Formacdo e Gestdo em Processos Educativos
Pesquisadora Mestranda: Taise Soeth

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Professor

observado:

Dia: Hora (inicio): Hora
(final):

1. Conteldos e procedimentos didatico-metodolégicos;

2. Sistematizacdo dos conteldos;

3. Ac0Oes e operacBes coletivas e cooperativas entre professor-
aluno e entre aluno-aluno;

4. Trato com o conhecimento e aprendizagem.
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APENDICE F - NOTAS DE CAMPO DA OBSERVACAO EM
SALA DE AULA

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL

'.’ : CATARINENSE
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
EM EDUCACAO
unesc MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Formacdo e Gestdo em Processos Educativos
Pesquisadora Mestranda: Taise Soeth

NOTA DE CAMPO - OBSERVACAO EM SALA DE AULA

Professor:

Data: Horéario (inicio e
final):

Consideragdes/andlises Registro da observagéo
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APENDICE G - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DE
APROFUNDAMENTO

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL

\., CATARINENSE
PPGE - PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO

EM EDUCACAO

unesc MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Formacdo e Gestdo em Processos Educativos
Pesquisadora Mestranda: Taise Soeth

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DE
APROFUNDAMENTO

No questionario vocé escreveu o que considera o principal objetivo
da educacgdo escolar. Vocé poderia comentar um pouco mais sobre
sua ideia a esse respeito?

Observei que dentre as atividades que propds destacaram-se:

2.1 a. Qual a ideia em que vocé se baseou ao organizar a
?
2.1 b. Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma

como organizou a atividade de
?

2.2 a. Qual a ideia em que vocé se baseou ao organizar a
?
2.2 b. Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma

como organizou a atividade de
?

2.3 a. Qual a ideia em que vocé se baseou ao organizar a

?
2.3 b. Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma
como organizou a atividade de

?
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2.4 a. Qual a ideia em que vocé se baseou ao organizar a
?
2.4 b. Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma

como organizou a atividade de
?

Na disposicdo dos alunos observei que vocé trabalhou de forma
mais individual. Qual era seu prop6sito nessa disposi¢ao?

Observei que a corre¢do das atividades aconteceu mais no grande
grupo. Qual a sua intengdo nessa forma de corre¢ao?
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ANEXOS
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ANEXO A — Transcri¢Ges das entrevistas

Professor A
Data: 26/11/2013
Hora inicio: 15 h 31 min Hora final: 15 h 49 min

E: Estou conversando com a professora A, a entrevista
semiestruturada de aprofundamento. Entdo... No questionario, vocé
escreveu 0 que considera o principal objetivo da educacéo escolar,
naquele questionario inicial ... Vocé poderia comentar um pouco
mais sobre a sua ideia a esse respeito, do que seria o principal
objetivo da educacéo escolar?

[...]

E: Nao precisa se preocupar em responder tal e qual ... as vezes vocé
t4 tentando recordar exatamente como vocé respondeu, né? Pode
responder de acordo com o que tu pensas, assim, bem a vontade.
P.A: T4, é porque... , é porque, assim, é complicado porque... quando
eu respondi eu parei, pensei... né... e agora assim é... eu ndo lembro o
que que eu coloquei...

E: Mas néo precisa se ater a ser fiel a sua resposta, mas sim o que
realmente vocé tem de mais forte, de mais central que vocé
considera assim no que é funcdo da escola, o que é principal do
ensino escolar.

P. A: Uhum... E, eu penso assim dentro de um primeiro ano, que é a
turma que eu estou trabalhando né. Objetivo principal, no meu ponto de
vista, seria leitura e escrita. Mas... é... mas no caso assim, uma escrita,
é... que ele possa usa ndo s6 dentro da escola, mas la na sociedade ele
possa usa essa escrita, e a leitura também... é... pra qué que ele escreve,
pra quem ele escreve... que ele possa entender isso. N&o sé é... escrever,
mas entende a fungéo da escrita.

E: E observei que dentre as atividades que propds destacaram-se a
leitura, o calculo e o ditado. A respeito da leitura, qual a ideia que
VOCé se baseou ao organizar essa atividade?

P. A: E... da leitura, os primeiros quinze minutos de leitura, quando eles
pegaram o livrinho e tentaram ler, vamos dizer assim, né...a... tem
varios objetivos. De eles é... se interessarem por ler o livro né e...
acostumarem a pegar um livro, a ler... E, como eles ainda ndo léem,
vamos dizer assim né sistematicamente, as vezes eles, eles ndo léem,
mas através das figuras eles entendem alguma coisa que esta ali. Entdo
eu tento trabalha das duas formas: que eles possam interpretar o que esta
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ali nem que seja através das figuras que estdo ali, mas que eles possam
conseguir também decifrar o codigo escrito que esta ali, que esta ali. No
caso quando eu perguntei se eles conseguiam ler ... né... 0 nome da
historia, o titulo, alguns Iéem, outros nao...

E: Uhum... e como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem
nessa organizagado na leitura?

P. A:Como? Repete?

E: Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem dos alunos, na
forma como organizou a leitura nesse momento.

[-]

P. A:E que assim, na verdade a aprendizagem da leitura n4o ... ndo se
baseia simplesmente é...naquela ali. E mais um recurso que eu uso para
despertar 0 gosto da leitura vamos dizer assim, né. E ... naquele
momento era mais oferecer o contato com o livrinho em si, mais nesse
sentido. E mesmo assim eles j& conseguem ler alguma coisinha... Se eles
18, se eles lerem ali por exemplo...sei 14: menina e, mais os desenhos que
eles estdo vendo ali eles j& vdo imaginando e as vezes conseguem fazer
alguma leitura, entre aspas, daquilo que esta ali, td. Mas ... porque na
verdade o trabalho com a leitura eu trabalho de vérias formas, assim.
Naquele momento, foi mais o livrinho em si mesmo, assim, né. Porque
... eles ndo vao... eles ndo léem ... primeiro ano, eles ndo Iéem assim,
é... totalmente. Mas se for uma palavrinha que eles léem, outra
palavrinha que eles 1éem, eles vao tentando descobrir o que esta escrito
ali e eles conseguem fazer uma leitura, ndo aquela leitura sistematica,
mas eles conseguem passar pra mim o que que aquela historinha ta
falando. E... eu acho que é isso.

E: Uhum.E qual a ideia que vocé se baseou ao organizar a proposta
dos calculos com palitos?

[-]

P. A:E... alguns alunos conseguem através ali do... da... da continha ali
que esta no papel eles conseguem realizar os calculos tranquilo e
conseguem realizar tranquilamente. Mas outros é ... conseguem realizar
bem melhor se tive o palito ali, na mdo deles, eles conseguem, eles tém
o0 resultado bem melhor, eles conseguem fazer o calculo. Uns com o
palito outros ndo precisam do palito, assim... né... O palito é algo
concreto mesmo, e assim eles gostam bastante. E depois que eu comecei
a trabalha assim, eu percebi que... que esses alunos que ndo conseguiam
realizar calculos, ndo conseguiam, ndo tinha jeito, depois que eu
comecei a trabalha com os palitinhos assim, eles se interessaram e eles
passaram a conseguir
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E: E como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma
COmMo organizou essa atividade?

[...]

P. A:Eu pensei que a aprendizagem aconteceria da forma mais concreta
mesmo, porque uns é... conseguem... vamos dizer... realiza o calculo de
forma mais abstrata, outros tem que ter o concreto. Isso eu percebo bem
visivelmente mesmo na minha turma, assim... Tem uns que j& dizem:
“Ah, eu ndo preciso”, mais tem aqueles que fazem questdo de ter, né...
E eu pensei que a aprendizagem acontece para esses alunos através do
concreto e para outros ndo precisam do concreto, de forma abstrata
outros conseguem, porque cada um aprende de forma diferente, né.

E: Em relagdo ao ditado: qual a ideia que vocé se baseou pra
organizar o ditado?

[...]

P. A:E... o ditado... eu acho assim.... eu gosto de trabalha bastante com
texto €... mas, em alguns momentos, com O primeiro ano, assim, eu
gosto de faze um ditadinho, ver como é que eles ... se eles estdo
conseguindo escrever algumas palavrinhas, né, eu vou fazendo, vou
percebendo, na verdade eu vou diagnosticando, se eles ja conhecem
algumas silabas, se eles ndo conhecem..., né. Por isso que eu ia falando a
palavrinha, eles iam escrevendo e eu ia observando. Porque eu gosto ...
nesse momento é mais pra mim diagnostica, observa se eles estdo
conseguindo reconhecer algumas silabas, né, se eles estdo conseguindo
escrever algumas palavrinhas, mais nesse sentido. A ... em alguns
momentos eu trabalho mais contextualizado, mas em alguns momentos
eu ainda gosto de trabalha o ditadinho e reconhece ... é... Percebendo e
diagnosticando, né, se eles conhecem algumas silabas para estarem
escrevendo aquelas palavras.

E: E... Dai 0 encaminhamento que se faz a partir desse diagndstico,
0 encaminhamento pedag6gico, qual é geralmente?

P. A: Eu vo... vo percebendo, é ... Se a maioria t4 com dificuldade de...
de... de escrever aquelas palavrinhas ali, eu vo trabalhando... no caso...
como que eu vo dize [...]. Porque assim 6, a gente t4 o tempo todo &,
querendo ou ndo, é... primeiro ano, a gente t4 sempre trabalhando em
cima da alfabetizacdo, de uma forma ou de outra, né... Entdo, sempre
vou ta retomando, sempre eu vou ta trabalhando no meu objetivo, que é
que o aluno leia, escreva, e entenda o que ele ta lendo, entenda o que ele
esta escrevendo. Eu vo tad sempre trabalhando em cima disso, né...
Entdo, de repente alguma palavra que ele ndo consiga escreve naquele
momento, mais num préximo momento num outro tipo de atividade ele
vai consegui! N&o é uma coisa, assim é, de uma hora pra outra... € um
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processo. Eu penso assim... € um processo. Se ele ndo conseguiu ali
através do ditado, mais uma hora ele vai ta lendo um livrinho, ele vai
percebe, ele vai reconhece, né... Entdo, as vezes atraves do ditado ele
ndo conseguiu, mas num outro momento ele vai consegui.

E: Na disposi¢do dos alunos na sala observei que vocé trabalhou
mais na forma individual. Qual era o seu propdsito nessa
disposicao?

P. A:Mais individual como que tu diz, assim?

E: A organizacao e disposi¢ao dos alunos.

P. A: Porque eles sentam em dupla, né.

E: E, mais... ¢ mesclado né?

P. A:E mesclado.

E: E, no caso... é, aqui eles... foi alternado...

P. A: Duas... duas filas sdo em dupla e uma € individual. Sé uma.

E: Alterna né, os alunos...

P. AE.

E: Dai qual é a sua inten¢ao?

P. A: Porque na verdade, assim duas filas sdo em dupla, eles trabalham
em dupla e s6 uma que é individual. E... eu, o meu objetivo é que eles
aprendam a trabalha, vamos dizer assim, né, ou a estuda, é, tanto com o
colega do lado quanto sozinho. Entdo no decorrer do ano eu ... eu vou
mudando os lugares entdo vai ter momento que, vamos dizer assim, um
aluno vai esta sentado individual, naquela Unica fila que é individual e
vai ter momento que ele vai estar sentado com um colega na fila que é
em dupla. Estdo duas filas em dupla e uma fila individual, pra ele
aprende a trabalha tanto sozinho quanto com o colega.

E: Vai alternando, né, vocé que dizer?

P. A: Sim eu vo... eu vo alternando. Eu tenho duas, duas filas em dupla
e uma fila individual, entdo vamos supor: O Jodozinho hoje ele sento
numa fila que estd em dupla, mais ele pode fica as vezes uma semana
ali, mas outro dia eu posso pedi pra ele senta naquela fila que é
individual. E eles gostam, tanto de senta com o colega quanto de senta
individual eles gostam porque eles mesmos percebem que muda. E o
meu objetivo é que, ele tando... Porque o ano inteiro foi assim, entdo,
todos os alunos, em algum momento sentaram com o colega e em algum
momento sentaram sozinho. Porque eu acho importante as duas coisas,
tanto fazer a atividade com o colega como fazer sozinho, eu acho. Nao
desmereco nenhuma das duas opcgdes, assim... Por isso que dai o ano
inteiro elas estdo , as carteiras estdo organizadas dessa forma. Entdo em
algum momento vai senta em dupla e em algum momento sozinho.
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E: E.. observei que a correcdo das atividades naquele momento,
aconteceu mais no grande grupo. Qual a sua intencdo nessa forma
de correcdo?

P. A:T4, ai ndo ta citando a atividade, né?

E: No caso foi as contas, né?

P. A: Ta. A correcdo tu diz?

E: E, o ditado no teve correcdo assim em grupo, no momento. E a
leitura também né&o teve... No caso na sua turma foram os célculos.
P. A:Uhum... E, os calculos, é... no caso agora tu falando né, eu me
lembro. Entdo primeiro eles ... eu deixei eles tentarem resolver sozinhos,
depois eu abri um espaco prum coleguinha ajuda o outro e dai nesse
momento eles até puderam, no caso assim, independente se estava
sentado em dupla, nesse momento eu deixei alguns assim ajudar o outro.
E ai depois por fim, ai eu... corrigi no quadro.

E:E qual o propdsito de sistematiza dessa forma? O que vocé queria
alcanca com essa forma de correcao?

P.A.:De correcdo no quadro?Eu acho que é interessante também eles
saberem eles mesmos corrigirem, né. Porque é muito facil eu pega o
caderno do aluno, e... né, eu, como na verdade quando eles estavam
fazendo eu estava no meio deles, um chamava, outro chamava eu ia
ajudando, as vezes um colega ajudo... E ai depois eu acho interessante
eles pararem e eles corrigirem, eles perceberem o que eles erraram. E
pra isso eu corrigi no quadro, né, No sentido de depois de toda aquela,
aquela coisa, né, de eles tentarem faze, eu acho interessante eu ta
corrigindo no quadro com a ajuda deles, né eu ia perguntando, eles iam
falando e eles iam corrigindo no caderno deles. E... parece é... simples,
mas pra eles exige bastante atencéo pra eles estarem vendo, se erraram.
Nesse momento eu falo: Presta atengdo! Olha ali se ta certo, se tive
errado apaga, arruma! Né, entdo eu acho importante também eles te essa
atencdo, eles te esse cuidado e eles mesmos estarem corrigindo, porque
quando eles corrigem é diferente, né, quando a gente corrige, sei |4,
eles... eles... eles gostam assim também...

[.-]

E: Muito obrigada!

Professor B
Data: 27/11/2013
Hora inicio: 15 h 35 min Hora final: 13 h 44 min

E: Entrevista semiestruturada professor B. No questionario, vocé
escreveu o que considera o principal objetivo da educacgao escolar.
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Vocé poderia comentar um pouco mais sobre sua ideia a esse
respeito?

P.B.: Do objetivo de educar o aluno?

E:uhum.

P.B:Pra mim o aluno em primeiro lugar. Todas as atividades que a gente
faz pensando na aprendizagem do aluno. Tu ndo vai faze uma atividade,
ah... pra passa um tempo. E sempre pensando na aprendizagem deles, da
o melhor da gente pra que ele aprenda, né, pra que ele sane aquela
davida que ele tem, ou uma dificuldade. Pra mim € isso.

E: E... observei que dentre as atividades que propds destacaram-se a
leitura, o célculo, a tabuada e o ditado de frases, no dia que eu
observei, né. Qual a sua ideia, que vocé se baseou ao organizar a
leitura da forma como tu organizaste distribuindo os livrinhos
individualmente pra eles fazerem leitura...

P.B:E, porque ja a leitura é um projeto do... do colégio e os livrinhos
que vieram novos agora do PNAIC eles adoram. SO que assim 0, eu ...
pra eles t& levando pra casa, até a ideia foi de leva pra casa, mais dai um
esquece, 0 outro ndo traz dai, um outro dia, um aluno que ndo tem.
Entdo, é dado mesmo na sala, assim individual, pra eles lerem dai eles
vao trocando. A... 0s... 0s livrinhos ndo tém... ndo vou dize que eles tém
um critério, 0 meu objetivo € a... é a... é a leitura, s6 que ndo deixo leva
por causa que dai ali ha uma troca, né... Um pode troca com o outro...
ah, esse eu ja li...é isso a... 0 da... da leitura.

E: E como vocé pensou que ocorreria essa aprendizagem na forma
COmMo organizou essa atividade?

P.B:Leitura? Porque a... as vezes, tem aluno que t4 comegando € agora,
dai eles vém com a folha: O professora..., ou com o livro, como é que é
mesmo essa... essa palavra?. Entdo, a hora que eles vém me questiona é
a hora que ele esta aprendendo, porque dai: “Professora como €... como
¢ que se Ié isso aqui mesmo?” Entdo, ele esta interessado, ele t& com
divida e é ali que eu consigo chega mais proximo deles, da dificuldade
deles.

E: E em relag&o a proposta de calculo. E... vocé trabalhou algumas
continhas, né?

P.B:Trabalhei.

E: Envolvendo adicéo, e...

P.B:Acho que foi adicdo, subtracdo e multiplicacdo, né?

E: Isso.

P.B:Porque a divisdo eu entrei agora.

E: Como... qual a sua ideia ao organiza essa... essa atividade?
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P.B:De... das trés operacbes? Ja ta no plano de curso e é... até uma... é...
ja faz parte do dia a dia deles, né, dividi, soma, multiplica... Entdo, foi
esse 0 meu... 0 meu objetivo, né. E, agora, eu ja entrei na... na divisao
porque quanto mais eles aprenderem, melhor eles vao pro terceiro ano.
E: E como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem através
desses célculos?

P.B:Aprendizagem... Porque assim, 0... As vezes, eu boto assim: eu fago
alguns problemas, tudo envolvendo as coisas do dia a dia, tipo figurinha,
bolinha, bala. Dai... ah... quando ¢ a... ¢ adi¢do, tipo: “Eu tinha quinze
balas, minha m3e me deu mais quinze. Quantas ficou?” Entdo, coisas
do dia a dia mesmo, ja pra facilita, trazendo as coisas do dia a dia pra
eles. E, as vezes, eu boto a continha seca mesmo no... no quadro pra...
pra vé se eles aprendero mesmo.

E: E qual a ideia em que vocé se baseou ao organizar a tabuada?
Vocé... no momento, nos momentos que eu estive observando vocé
fez a, tomou a tabuada oralmente, qual a sua ideia ao organizar
dessa forma?

P.B:Oralmente? E porque eles tém que saber, né! Entdo eu vou pela...
pela... pela continha. Fago as continhas, mas dai eles tdo com a tabuada
do outro lado entdo oralmente dai ali que eu vo sabe se eles estdo
estudando ou ndo. Porque com a tabuada do lado é mais facil, mas eles
vao... vai te uma hora que eles ndo vao mais usa, porque eles precisam
sabe.

E: E como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem nessa
organizacdo da tabuada?

P.B:De toma oralmente? E, como eu ti falei, é... Realmente, é pra no
caso até pra estimula a aprendizagem do aluno que nédo sabe, né, que as
vezes nao estudou. Ali junto é uma forma diferente de estuda do que
sozinho, né, ou em casa com 0 pai e a mde, entdo pra estimula mesmo
a... a aprendizagem da tabuada.

E: E em relagdo ao ditado, como vocé organizou a proposta do
ditado, como vocé se fundamentou pra organiza isso?

P.B:Ah... O ditado geralmente ele é feito de... de uma leitura que a gente
fez, de uma... de uma historinha... que depois eu corrijo, e em cima dos
erros, né. Tudo que eles ndo acertaram dai eu vo pro quadro e trabalho
com eles. As vezes, eu pego a palavra que eles escreveram errado, dai eu
boto a palavra, ndo digo qual é o aluno, né. Boto varias palavras escritas
como... como eles escreveram, no quadro. Dai ali eles olham e tém que
sublinha o que ta errado e escreve certo do lado. Pra mim é uma forma
das criancas aprenderem porque ver o erro do outro é mais facil do que
vé 0 meu. E eu acho que é bem valido, eles aprendem bastante, né.
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E: Na disposicédo dos alunos observei que vocé trabalhou de forma
mais individual. Qual era o seu propo6sito nessa disposi¢cao?

P.B:Eu ja tentei de varias formas organizar a sala. Em dupla, em forma
de L... S6 que deu muita conversa e eles se distrairam mais ainda. Entdo
individualmente, fica mais facil, pra mim fica mais facil de... de controla
a conversa. Ndo que eles ndo podem conversa, mas eles tdo mais longe
um do outro. Nao que eles ndo levantam, eles levantam, pergunto...
Mas, é mesmo por causa da... de presta atengdo, da conversa, porque
junto eles tdo direto mostrando uma coisa, outra, ou... ou se distraindo
com... conversas que ndo tem nada a ver com a aula, entdo separados,
assim individual, pra mim é mais facil.

E: Observei que a corre¢do das atividades aconteceu mais no
grande grupo. Qual a sua intencéo nessa forma de correcao?
P.B:No grande grupo facilita pra mim e pra eles, porque a gente vai
corrigindo, se j& tem um errinho os outros j& vdo olhando, todo mundo
javai... vai vendo ao mesmo tempo. S6 que, depois eu vo nos cadernos e
também corrijo os cadernos, é como eu te falei. Olha, as vezes, o aluno
olhando ali a dificuldade do outro aluno no quadro, é mais facil pra ele
presta atencdo do que eu i 14 um por um. N&o que eu ndo vo, mas pra
mim é valido também a... a correcdo no quadro ali. Geralmente, eu fago
assim, depois eu vo pro caderno. Até porque as vezes, nao tem tempo de
olha o caderno todo dia, tem muita coisa pra da conta mas, eu olho
sempre, se ndo olho num dia olho no outro. E dai ja no quadro ah, o
aluno “a professora, como € que se faz isso mesmo?”” Entdo, ali tu j& vai
sanando as dificuldades deles.

Professor C
Data: 27/11/2013
Hora inicio: 15h 36 min Hora final: 15h43 min

E: Entrevista semiestruturada com o professor C. No questionario
vOocé escreveu sobre o que considera o principal objetivo da
educacdo escolar. Vocé poderia comentar um... um poucoc mais
sobre a sua ideia a esse respeito?

PC: [...] hum... o objetivo da série que eu trabalho?

E: O objetivo da educagao escolar como um todo.

PC: [..] E, uhum, acho que a escola serve para repassar 0S
conhecimentos para os alunos. Eu venho aqui e tento ver o que o aluno
ja sabe... para ensinar o que ele precisa. Os alunos podem ter melhor
oportunidades na sociedade, fazer uma sociedade melhor.

E: Qual seria essa sociedade melhor, na sua opinido?
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PC: Uma sociedade em gue o aluno tivesse sucesso...

E: Gostaria que vocé explicasse um pouco mais sobre o que vocé
colocou no questionirio. Eu vou ler o que escreveu [...] “A educacio
tem como principio a transferéncia cultural para que as pessoas
adaptem a sociedade, a capacidade de desenvolver suas
potencialidades e como resultado a revoluciio da sociedade”.

PC: ... deixa eu ler aqui ... Deixa eu ver... acho que eu ndo me expressei
bem... transferéncia cultural seria repassar os contetdos, tento passar o
gue sei para os alunos. O aluno que aprende pode até ... fazer uma
revolucéo na sociedade ... E até t,er sucesso l4 fora na sua vida.

E: Observei que dentre as atividades que propés destacaram-se a
leitura, o ditado, os céalculos e a tabuada. ... Qual a ideia que vocé se
baseou ao organizar a leitura, naquele momento em que eu
observei. VVocé distribuiu livros literarios para que eles fizessem a
leitura individual e depois contassem a turma sobre a histéria que
leram, vocé foi fazendo perguntas acerca da histdria...

PC: Bom ... bom, a leitura € um projeto aqui da escola. Eu fago de
diferentes maneiras, hoje ja estou fazendo diferente daquela vez,
daquela vez eu chamava alguns alunos, hoje eu chamo o ajudante do dia
para contar o livrinho para a turma e ta bem legal assim também. A
leitura eu trabalho de vérias formas ...

E: Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma como
vocé organizou esse momento de leitura né?

PC: ... a aprendizagem ndo se da s6 num dia ... Varias vezes, em varias
atividades de leitura para dai a crianca aprender. A leitura acontece em
varios momentos.

E: Qual a ideia em que vocé se baseou para propor o ditado e a
correcdo na qual colocou as palavras no quadro para as criancas
observarem e corrigirem na sua folha?

PC: O ditado era com palavras do hino nacional, foi né? Eu via que
muitas criangas cantavam errado o hino nacional. Plascidas falavam
plas[...] ndo lembro bem o jeito que falavam mas, falavam errado e com
o ditado vi que comecaram a prestar mais atengdo, agora sabem como se
fala aquelas palavras.

E: Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma como
organizou essa atividade?

PC: Pensei que olhando no quadro e olhando na sua escrita eles... eles
pode ver se 0 que escrevam esta correto e eles mesmos se corrigirem.

E: Qual a ideia em que vocé se baseou ao organizar a proposta de
calculos. Vocé fez continhas no quadro, envolvendo as quatro
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operacdes, resolvidas individualmente e a correcdo no quadro
chamando alguns alunos ...

PC: Eles resolveram e ... Depois, no quadro chamei os que tem mais
dificuldades. Muitos alunos tinham dificuldades nos célculos e e assim
chamando eles eu vi que melhorou bastante... Eles estdo melhores no
célculo.

E: Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma como
organizou a atividade?

PC: Euacho que é vendo os erros e os corrigindo, né ...

E: Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem na forma como
vocé organizou a tabuada.

PC: Porque o aluno que ndo sabe tem outra chance outro dia para dizer
de novo, ele estuda mais e sabe dizer. Mas, antes de fazer a tabuada
assim, eu construi com eles a tabuada com adicdes, eu trabalhei bastante
isso para depois passar para decorar.

E: Como vocé pensou que ocorreria a aprendizagem nessa
atividade?

PC: [...] Pois é, o aluno decora, mas, também tem que saber, entender a
tabuada. Ele também fica mais ligeiro nas contas de multiplicagéo.

E: Na disposicéo dos alunos observei que vocé trabalhou de forma
mais individual. Qual era a sua intenc¢&o nessa disposi¢ao?

PC: No inicio do ano eu trabalhava em duplas, mas, um dia a diretora
veio na sala e disse que eu deveria separar as carteiras [...] agora eu
trabalho assim.

E: Observei que a correcdo das atividades aconteceu mais no
grande grupo. Qual era a sua intenc¢éo nessa forma de correcao?

PC: No quadro o aluno pode observar o que errou e corrigir seus erros.
A correcdo ajuda ele a aprender mais, aprende mais com 0s Seus erros.
E: Outra coisa que eu queria lhe perguntar é que no questionario
vocé assinalou desconhecer o PPP. Vocé ndo estava na escola na
reunido do inicio do ano?

PC: Ih ndo lembro ...

E: E que me parece que um professor comentou que na reunido do
inicio do ano foi estudado o PPP ...

PC: Hum ... Entdo, eu ndo estava, acho... Porque eu ndo lembro ... acho
que eu ndo tava ndo porque eu ndo lembro.

[-]

E: Muito obrigada.

Professor D
Data: 26/11/2013
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Hora inicio: 13 h 15 min Hora final: 13 h 24 min

E: Vou conversar com o professor D. A entrevista semiestruturada
de aprofundamento. Entdo inicialmente, no questionario que vocé
escreveu sobre o principal objetivo da educagdo escolar, vocé
poderia comenta um pouquinho mais sobre a sua ideia a esse
respeito?

P.D.?:Sobre o objetivo?

E: Principal da educacgdo escolar. O que que é mais central pra
vocé em termos de educacéo escolar?

P.D:Eu acho que eu, que eu venho dizendo pra ti, ndo sei como que eu
fiz naquele dia, mais eu... eu vejo que o central da aprendizagem é o que
a gente tava falando agora, praticamente nesse momento, que é a
disciplina. O aluno precisa ter disciplina, precisa ter limites pra ele
consegui aprender.

E: E, assim, dentro das atividades que eu observei nas aulas
destacaram-se leitura, a questdo que vocés colocaram no projeto
que fazem quinze minutos diariamente com leitura, a questdo dos
célculos e as quatro operacdes.

P.D:E, exatamente. A... a leitura é o foco principal da nossa escola ja ha
algum tempo. E... agora recentemente a gente escolheu tendo como
horario... 0s primeiros quinze minutos é... de cada dia, né, os primeiros
quinze minutos da primeira aula, no caso. E que na verdade tem, é
surtido um efeito muito grande a leitura, porque o aluno ndo s6 faz a
leitura como depois também ele conta aquilo que ele entendeu da leitura,
né. Claro, cada professor tem a sua maneira de avaliar. Eu, geralmente
é... eu peco pra que ele conte alguma coisa sobre o que ele entendeu, ndo
todos os alunos num dia s, mas que... é... pelo menos dois, trés alunos,
ou os alunos que queiram contar aquilo que entenderam da histéria que
eles leram. As vezes assim, é... s0... pelo fato de ser s6 quinze minutos,
ndo, ndo da tempo. Entdo, ele as vezes, tem aluno que conta s6 até
aonde ele leu, entdo as vezes a... é... prejudica um pouquinho, né. Mas
s6 que tem alguns também que pegam livrinhos menores, que I&, que
Iéem em menos do que 0s quinze minutos dado. Entdo fica um pouco
dificil nesse caso, mas a gente de certa forma tem... tem administrado
essa parte ai do... do horario e o quinze minutos. E, na verdade, é... pra
toda escola é tido como é, um horario normal, assim que a gente ta
usando em toda a escola quinze minutos na primeira aula de cada dia.
E... os calculos né, a gente, a gente vé assim: é... se vai ver pela Prova
Brasil, né. Nos ultimos anos, alias, desde que ela existiu, 0 que que cai
na Prova Brasil. A prova Brasil, a... na Lingua Portuguesa ela cai
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interpretacdo de texto, né. Entdo, nada mais ou melhor do que o aluno
ler bastante pra ele interpreta aquilo que ele leu também, € claro. E no...
e na matematica sdo os célculos, as quatro operacdes. Eu vejo como
prioridade ... foi a muito tempo, eu acho que continua sendo. O aluno
sabendo as quatro operagOes, facilmente ele vai saber outras coisas
também da matematica.

E: E, quando vocé organizou as atividades de calculo que eu
observei no dia que eu estava na sala. Qual é a ideia que vocé
pensou pra organiza, assim, da forma que vocé organizou?

P.D:E, o... 0 aluno na verdade assim, 6... ele precisa saber o calculo do
dia a dia dele. Inclusive, por exemplo, se ele vai compra alguma coisa
no mercado, ele precisa... ele leva o dinheiro, ele vai paga e ele vai
recebe o troco. Entéo, é... baseado no dia a dia do aluno, na experiéncia
realmente que ele precisa, né, no dia a dia, pra ele se dar melhor na vida.
Agora, claro que também ndo é s6 as quatro operagcfes que a gente
ensina. De repente nesse dia foi, e.. ndo sei se foi probleminhas
também, ndo lembro direito. Mas é ... 0 aluno a gente ensina de acordo
com o plano de curso, né, anual. E, claro, que isso é uma verdade, que a
gente centraliza mais nas quatro operagdes, isso é verdade.

E: E... como vocé considera que ocorre a aprendizagem na forma
como... através de problemas como vocé organizou com problemas,
né, naquele dia. Que aprendizagem e como ocorre essa
aprendizagem ...

P.D:Eu vejo assim, é... 0... a... a nossa vida, €... ja € um problema a
nossa vida. A gente precisa ta resolvendo problema todos os dias,
praticamente. Entdo, o... o problema faz o aluno pensa, refleti um
pouquinho pra ele resolve até o problema dele, o problema da familia,
vamo dize assim... Entdo, o problema faz ele pensa um pouco mais e... €
claro que se ele pensa um pouco mais ele tem mais chances também de
resolve o problema dele mesmo.

E: E...na disposi¢do, assim, dos alunos na classe, observei que vocé
trabalhou a forma mais individual, assim, das carteiras. Qual era o
seu propdsito nessa, nessa disposicéo, nessa forma?

P.D:E que o aluno, na individualidade ele... ele vai fazer aquilo que
ele... que ele sabe, né. Agora, nesse dia de repente foi individual, mais
geralmente o aluno... 0 meu aluno ele trabalha em dupla. Trabalha em
dupla pra se ajuda. Nem sempre isso acontece. As vezes, 0 proprio
aluno, trabalhando em dupla ou sentando em dupla, mas ainda cada um
vai fazer aquilo que... aquilo que sabe. Porque, as vezes, mesmo que a
gente trabalha, mas eles sdo, é... um pouco individualista, né... E, na
verdade assim, a vida la fora, é... quando o aluno precisa é... um
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concurso, quando ele precisa, sabe alguma coisa € individual, é sozinho,
né. Agora, claro que a aprendizagem também se da e eu trabalho
bastante também, principalmente em dupla. E... equipes de... demais do
que dupla é... € um pouco mais dificil. Inclusive hoje de manhd
trabalhei, trabalhei equipe... Trabalhei na area da estatistica com os
alunos e vou trabalha agora de tarde em quatro, em grupos de quatro.
Agora... no dia a dia, mais é em dupla. A gente trabalha em dupla, mais
como eu ja falei antes, anteriormente, eu acho que o... 0 aluno ele é um
pouco egoista. A gente precisa trabalha muito essa parte porque se néo,
mesmo ele estando sentado em dupla ele trabalha individual. E, as
vezes, quando ele sabe um poquinho mais do que o colega ele ndo deixa
o colega olha no seu caderno. Acontece isso as vezes. A gente precisa
trabalha muito isso e a gente tem trabalhado. Mas ainda é claro que a
gente ndo tem o resultado cem por cento como é pra ser.

E: E quanto a correcdo de atividades, nesse periodo que eu estive,
aconteceu mais no... no grande grupo.

P.D: No grande grupo. No grande grupo e no quadro. Geralmente, a
corregdo é feita... geralmente, eu faco a correcdo assim 6... é... no... no
quadro, né, mais mais é no grande grupo, oralmente, né, pra eles... pra
eles... é... realmente verem as respostas, né, se tdo corretas ou ndo. Mas,
geralmente, é feito no grande grupo a correcao da... das atividades. E... a
ndo ser que seja a avaliacdo, que a gente faz algumas avaliages durante
0... 0 himestre, entdo essa dai entdo é feito até em dupla também, as
vezes, ou individual, mas dai é corrigido na... na propria folha deles né.
Mas, no caderno em si, do dia a dia, geralmente é corrigido em grupo,
no quadro ou oralmente.

E: E qual a sua inteng¢éo nesse sentido?

P.D:A minha intengdo em grupo é que dai um da uma opinido, outro da
outra, né, até a gente chega a um denominador comum, isto &,
respondendo as questdes corretas.
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