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RESUMO

Este Relatorio Critico—Reflexivo é resultado de uma pesquisa que objetivou discutir o
processo de ensino embasado nas proposicoes vygotskianas apresentadas no
capitulo 6 de sua obra, “A construcdo do pensamento e da linguagem?”,
conjuntamente com alguns professores na escola Marechal Castelo Branco,
procurando compreender 0s possiveis impactos desses estudos na acdo docente. A
matriz tedrica desse trabalho esteve vinculada as proposicdes tedricas de L. S.
Vygotski. O procedimento metodologico escolhido e utilizado pelo grupo de estudos
foi o da pesquisa-acdo. As andlises textuais discursivas foram baseadas nas
observacfes. A pesquisa mostrou dados consideraveis, que se justificam pela
dedicacao dos estudos realizados pelo grupo. Estes dados referem-se a apreenséo
gue os sujeitos obtiveram, durante os encontros, acerca das concepc¢des abordadas
no capitulo. Os resultados apontaram mudancas e impactos positivos em suas
acOes metodoldgicas em aula, uma vez que, um novo conceito de ensino e de
aprendizagem foi identificado e aplicado na pratica, resultando em conquistas no

processo de desenvolvimento da aprendizagem no aluno.

Palavras — Chave: Conceitos espontaneos. Conceitos cientificos. Pesquisa-acao.

Ensino. Aprendizagem.



RESUMEN

Este Relatorio Critico—Reflexivo es el resultado de una investigacion que tuvo como
objetivo discutir el proceso de ensefianza basado en las proposiciones vygotskianas
presentadas en el capitulo 6 de su obra, “La construccion del pensamiento y del
lenguaje”, conjuntamente con algunos profesores de la escuela Marechal Castelo
Branco, buscando comprender los posibles impactos de esos estudios en la accién
docente. La matriz tedrica del trabajo estuvo vinculada a las proposiciones teodricas
de L. S. Vygotski. El procedimiento metodoldgico elegido y utilizado por el grupo de
estudios fue la investigacion-accion. Los analisis textuales discursivos fueron
basados en la categorizacion emergente de los datos colectados por medio de
entrevistas y observaciones. La investigacion mostré datos considerables, que se
justifican por la dedicacion de los estudios realizados por el grupo. Estos datos se
refieren al aprendizaje que los sujetos lograron, durante los encuentros, sobre las
concepciones abordadas en el capitulo. Los resultados apuntaron cambios e
impactos positivos en sus acciones metodologicas en las clases, una vez que, un
nuevo concepto de enseflanza y aprendizaje fue identificado y aplicado en la
practica, resultando en conquistas en el proceso del desarrollo del aprendizaje en el

alumno.

Palabras clave: Conceptos espontaneos. Conceptos cientificos. Investigacion-

accion. Ensefianza. Aprendizaje.
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1 INTRODUCAO

Durante alguns encontros com os professores na Escola Municipal de Ensino
Fundamental Marechal Castelo Branco!, em meados do més de novembro do ano
de 2017, deparei-me?, enquanto supervisora, com argumentos de alguns
educadores, que apontavam para algumas problematicas, consideradas por eles
ndo favoraveis ao seu trabalho docente. No impeto de compreender tais
argumentos, conversei, posteriormente, com trés interessados em criar um pequeno
grupo, que pudesse estudar tematicas tedricas, para procurar solucionar 0s
problemas identificados.

Ja4 dialogando com este pequeno grupo de colegas da escola,
separadamente, na data de 05 de dezembro do ano de 2017, sugeri que tentassem
descrever o que significariam essas situacées nao favoraveis. De forma geral, todos
afirmaram que elas estavam relacionadas a falta de interesse dos alunos com
relacdo ao aprendizado do contetdo escolar e ao comportamento inadequado de
alguns estudantes.

Seguindo este didlogo, ao serem questionados sobre as dificuldades que
encontravam, algumas das falas foram assim descritas: “Entre os maiores
problemas, merece destaque o de tornar significativa a aprendizagem, além da
retomada constante de conceitos negligenciados, ou desprezados ao longo do
processo; “O maior desafio € despertar o interesse dos alunos, pois estes estao
totalmente desmotivados”; “Estudar para ministrar uma disciplina que nao € da
minha formacdo académica; falta de interesse dos educandos e apoio familiar;
superar de forma satisfatéria o desafio proposto”. Diante de tais nogdes, observei
que, predominantemente, a responsabilidade pela dita “problematica® estava
centrada nos discentes.

Perguntados sobre quais estratégias estes colegas estariam utilizando para
tentar resolver os problemas citados, as respostas foram: “Um didlogo aberto e
cobranga de suas responsabilidades, pois 0s mesmos estdo muito livres e ndo estao

sabendo o que fazer com tanta liberdade”; “Busco constantemente aprendizados

1 Autorizagdo em apéndice A.

2 O tempo verbal utilizado neste texto encontra-se na primeira pessoa do singular, porém, ao me
referir aos encontros, utilizo a primeira pessoa do plural. Isso se justifica por minha participacdo como
membro no grupo de estudos.
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fora e converso muito com os outros profissionais habilitados para troca de
experiéncias”.

Finalmente, conversando com esse grupo sobre o0 que poderia ser um
processo ideal de formagao, os colegas afirmaram que: “Formacdes realizadas no
periodo da manha ou tarde, pois estas executadas a noite, depois de um dia de
trabalho, seriam cansativas e ndo conseguiriamos absorver as informacdes
necessarias para aplicar o conhecimento”; “Deveria ser uma troca de experiéncias
dentro da prépria escola, por meio da qual cada professor pudesse falar sobre suas
dificuldades nas respectivas turmas, contando o que deu certo e o que néo deu, pois
estariamos, assim, tentando solucionar problemas da escola, ja que nossa realidade
difere das outras”; “Um estudo sistematico e periddico com espaco para discussoes
e construcdo de saberes de forma significativa”. Neste 5 de dezembro, concluimos,
de forma conjunta, pela importancia de que cridAssemos o que chamamos de grupo
de estudos, para melhor entender as ditas questbes ndo favoraveis ao nosso
trabalho docente.

No primeiro encontro formal com este grupo, no ano letivo posterior, na data
de 01 de marco de 2018, ficou definida a linha que se seguiria. Foi estabelecida uma
pesquisa-acdo, seguindo algumas das minhas sugestbes como mestranda,
supervisora da escola e responsavel pela redacdo deste trabalho planejado
coletivamente. O objetivo desta intervencao ficou estruturado da seguinte maneira:
discutir o processo de ensino baseado nas proposi¢cdes vygotskianas apresentadas
no capitulo 6 de sua obra, “A construgdo do pensamento e da linguagem”,
conjuntamente com alguns educadores da Escola Marechal Castelo Branco,
procurando compreender 0s possiveis impactos dessas discussdes na acgao
docente. A matriz teodrica esteve vinculada a L. S. Vygotski, levando em
consideragao, principalmente, a minha participagdao no grupo de pesquisa “Educacéo
inclusiva e defectologia de Vygotski”, vinculado ao CNPQ, que tem sua linha de
pesquisa voltada para as concepcdes educativas de Vygotski e a defectologia.

As probleméticas encontradas entre nds, e anunciadas no comeco desta
introducdo, justificam a realizagdo deste trabalho. Entretanto, ha outra importante
justificativa: a necessidade de se repensar o0 ensino de conteudos,
fundamentalmente voltados para a preocupacdo do aprendizado pelos alunos, na
escola Marechal Castelo Branco. Cenci e Costas (2010, p. 372) auxiliam a

compreensao dessa questdo, salientando que “o ndo acesso a escola ou a outras
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formas de aprendizagem de conceitos cientificos impediria a crianca de atingir
formas de pensamento mais elaborada, de construir as fungdes psicologicas
superiores”. Salienta-se, de acordo com as autoras, que apenas 0 acesso a escola
ndo implica, por si s6, na transformagdo do pensamento; ha de se levar em
consideracdo a qualidade desse ensino. Significa dizer que ndo € simplesmente o
“titulo” de “formado” no ensino médio o que favorece o desenvolvimento do
pensamento, enfatizado por Vigotski (2009), mas a qualidade da aprendizagem que
0 estudante tera no decorrer do seu processo de escolarizagdo. Esta qualidade
passa, entre outros aspectos, pela preocupacéo do professor em promover a relagéo
do conteldo entre os conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos. Vygotski

expoe que:

O desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar €, antes de
tudo, uma questéo pratica de imensa importancia — talvez até primordial —
do ponto de vista das tarefas que a escola tem diante de si quando inicia a
crianca no sistema de conceitos cientifico (VIGOTSKI, 2009, p. 241).

Para compor a ideia do autor, fica evidente o comprometimento do professor
na formacdo e nos processos pedagogicos que possam viabilizar e aprimorar as
metodologias utilizadas em sala de aula. A escola precisa interagir diretamente com
os docentes, estar atualizada sobre novas metodologias de ensino e, também, criar,
junto com os educadores, estratégias que possam impactar de maneira positiva a
gualidade da aprendizagem, dos discentes, na instituicdo. E € nesta finalidade de

atualizacdo metodoldgica e qualidade de ensino, que o grupo de estudos se fixou.

1.1 O contexto do plano de acao

A pesquisa-acdo ocorreu na Escola Municipal de Ensino Fundamental
Marechal Castelo Branco. A escola fica situada na Praca Antdnio Joaquim Rodrigues
de Lima, s/n. O bairro € vila Kennedy e faz parte do Municipio de Jaguardo/RS.

Segue, abaixo, a localizacdo do Municipio no mapa do Rio Grande do Sul.
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Figura 1 — Mapa do Rio Grande do Sul
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Fonte: Porteiras Unipampa®.

A escola possui 25 (vinte e cinco) professores, sendo que, 6 (seis) deles séo
membros da equipe diretiva, 1 (uma) secretaria, 1 (uma) bibliotecaria e 3 (trés)
funcionarios e 316 (trezentos e dezesseis) discentes matriculados. A faixa etaria dos
alunos, em relacdo ao ano (antiga série), estd de acordo com o estabelecido
legalmente, mas, em contrapartida, existem casos com idade superior aquela pré-

estabelecida, o que é originario de reprovacoes pelas quais passaram.

Figura 2 — E.M.E.F. Marechal Castelo Branco

Fonte: Produzido pela autora

3 Disponivel em: http://porteiras.unipampa.edu.br/dompedrito/dompedrito . Acesso em: 13 mar. 2019.
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Dentre os documentos pertencentes a Escola, encontra-se o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) e o Regimento Escolar, que ainda vigoram no ano de 2019.

O grupo de estudos esteve composto pelos seguintes membros: Professor J
(Matematica, 9° ano); Professora S (Matematica, 7° ano); Professora M (Portugués,
6° ano) e Professora Nandjara (Supervisora). No quadro abaixo, apresento a faixa
etaria e formacdo académica de cada docente. Cabe expor que eles assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)* referente a aceitacdo na

participacdo da pesquisa.

Figura 3 - Quadro 1- Dados do grupo de estudos
48 anos; 30 anos de magistério; Graduagédo em letras (portugués — espanhol e
J literaturas); Pos-graduacao em ensino da matematica.

39 anos; 07 anos de magistério; Graduagdo em Letras (portugués — espanhol); P4s-
M graduacdo em Psicopedagogia clinica e escolar; Pés-graduagdo em metodologia no
ensino de linguas e literatura.

60 anos; 36 anos de magistério; Graduacdo em Licenciatura curta em ciéncias e plena
em matematica; Pds-graduacdo em gestao.

38 anos; 07 anos de magistério; Graduagcao em Pedagogia; P6s-graduagao em
Psicopedagogia clinica e institucional; Mestranda em educacao.

Fonte: Acervo da pesquisadora

S

N

Um dos documentos legais da escola, como dito anteriormente, € o PPP. Nele
encontram-se as definicbes do método de ensino. Ao se direcionar & metodologia

pedagodgica, este documento apenas expde que:

Nossa escola busca colaborar para formacdo integral da comunidade
escolar, ampliando o olhar que se tem sobre o aluno, valorizando-o como
sécio- histdrico, tornando-o agente transformador da realidade circundante.
Busca-se ainda promover a incluséo, respeitando a singularidade de cada
aluno, levando em consideragdo seus direitos, deveres e valores. Utilizar
metodologias que possibilitem a interdisciplinaridade / multidisciplinaridade
dos conteldos/disciplinas desenvolvidos na escola, valendo-se do espaco
disponivel como mais um recurso pedagodgico, uso dos laboratérios de
ciéncias e informatica, biblioteca, quadras e demais ambientes aos projetos
a serem desenvolvidos. Correlacionando os conteddos curriculares as
guestdes sociais (PPP, 2015, item 8, p. 6).

Parece vago o processo metodoldgico de ensino propriamente dito, que ndo
expOe ferramentas colaborativas para que aconteca o que se almeja nos escritos

desta pesquisa. Apenas este trecho citado, e Unico, aborda o que ha de interesse

4 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) anexado no apéndice B.



17

neste projeto, ou seja, exibe questdes referentes ao valor sécio-histérico do aluno e
seu poder transformador da realidade, porém nao exterioriza as questdes diarias que
trazem em sua bagagem para a escola e/ou suas peculiaridades.

Por consequéncia, essa auséncia de informagdes nao colabora para que os
professores preparem os planejamentos de ensino. O grupo de pesquisa esteve
atento a esta situacdo e, diante disto, organizou os procedimentos metodologicos
dos estudos de acordo com as fases da pesquisa-acdo, tal como se explica na

sequéncia deste texto.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

De acordo com a problemética exposta pelo grupo de educadores,
propusemo-nos a trabalhar com o procedimento metodoldgico da pesquisa-acao. Na
definicdo de Tripp (2005, p. 455), a pesquisa-acado, singularmente a educacional, é
‘principalmente uma estratégia para o desenvolvimento de professores e
pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu
ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos”.

Tripp (2005), também nos chama a atencdo ao mencionar que a pesquisa-
acao é um tipo de investigacdo-acdo e nos favorece, sobre esta afirmacdo, ao

explicar que:

Faz algum sentido diferenciar a pesquisa-acdo de outros tipos de
investigacdo-agdo, definindo-a pelo uso que faz de técnicas de pesquisa
consagradas para produzir a descricdo dos efeitos das mudancas da pratica
no ciclo da investigacao-acao (TRIPP, 2005, p. 446).

Elliott (1997) esclarece que a investigacdo-acao tem por objetivo aprofundar a

compreensao do docente de sua problematica, dispondo:

El propésito de La investigacion-accion consiste en profundizar La
comprension del profesor (diagnéstico) de su problema. Por tanto, adopta
una postura exploratoria frente a cualesquiera definiciones iniciales de su
propia situacién que el profesor pueda mantener (ELLIOTT, 1997, p. 24).

Sob o olhar de Thiollent (1997), a pesquisa-acdo é em sua esséncia o
agrupamento entre a pesquisa e a agcdo em um Unico método, no qual os
participantes, junto com os pesquisadores, buscardo chegar de forma interativa a
compreensao da realidade em que estdo inseridos, para que possam diagnosticar
problemas coletivos, experimentando e procurando possiveis solugdes na situacao

real, com a producao e uso de conhecimento. Costas (1996), completa ao dizer que:

Logo, nesse contexto, a possibilidade de transformagéo da realidade pratica
dos docentes é plausivel e plenamente justificada, tendo em vista que a
pesquisa-a¢do ndo dita normas de conduta, mas proporciona o repensar de
maneira processual e gradativa, em que as acbGes dos envolvidos
ultrapassam o simples fazer desarticulado da intencionalidade: elas séo
produtos de apropriagdes coletivas que se internalizam individualmente
(COSTAS, 1996, p. 30).
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Dentro desta perspectiva, Chisté (2016) considera a pesquisa-acdo uma
metodologia que busca mudancas de atitudes, praticas, situacdes e condi¢cdes, em
funcdo de um determinado projeto, exigindo, para tanto, uma participacdo coletiva
na resolucéo dos problemas apontados. Posto isto, a utilizacdo deste método passa
a ser um processo de aprendizagem para cada envolvido, separando 0 muro que

desune o individuo do objetivo de pesquisa. Chisté ainda salienta que:

Com relacdo aos procedimentos para realizar uma Pesquisa-A¢éo, cabe
apontar que o método é o da espiral, com suas fases de planejamento, de
acdo, de observacdo, de reflexdo e, caso seja necessario, de um novo
planejamento da experiéncia em curso. Nesse processo coletivo de reflexdo
continua sobre a acdo, iluminado pela teoria, abre-se o espaco para se
formar sujeitos pesquisadores (CHISTE, 2016, p. 797).

Chisté (2016) compreende que o professor participante desta pratica acaba
exteriorizando seus ideais e constituindo um desenvolvimento profissional acerca de
suas preocupacOes e interesses dos que estdo envolvidos. Dessa forma, acabam

por almejar a transformacgé&o na prética, na propria sala de aula:

Essa acdo ndo pode ser ftrivial, precisa merecer uma investigacdo a ser
elaborada e conduzida, como, por exemplo, a¢des do tipo reivindicatério, no
contexto associativo ou sindical. Na Pesquisa-A¢do, 0s participantes
desempenham um papel ativo no equacionamento dos problemas
encontrados, no acompanhamento e na avaliacdo das ac0les
desencadeadas em func@o dos problemas. Ao pesquisador compete a
organizacdo da investigacdo em torno da concepcdo, do desenrolar e da
avaliagio de uma acéo planejada (CHISTE, 2016, p. 796).

Considerando os argumentos apresentados pelos autores, que revelam a
necessidade de uma acéo coletiva dos participantes, para se chegar ao resultado
objetivado, inclusive, trabalhando juntos nos aspectos metodoldgicos, tomamos o
cuidado para que essa acao coletiva permeasse todo o quefazer. Trindade (1993),

em sua tese, reforca sobre esta necessidade ao mencionar que:

A pedagogia se preocupa tanto com o discente como com o docente. E para
esta preocupacédo nao ficar polarizada em un sujeito ou no outro, considero
importante vé-los em relagcdo. Ou seja, 0 construtivismo interacionista leva-
me a pensa-los numa interacdo sujeitos-objeto e sujeito-meio, onde a
aprendizagem nédo vem do objeto, mas da interacdo entre sujeitos [...] com o
objeto de estudo [...] (TRINDADE, 1993, p. 33).
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Em destaque, é relevante informar que o0s encontros para estudos
aconteceram durante o terceiro e quarto bimestre do ano de 2018. Durante o0s
encontros, o grupo estudou e dialogou sobre as leituras que praticaram e, ainda de
maneira interativa, e de acordo com a teoria, planejaram possiveis estratégias
metodolbgicas a serem exercidas na sala de aula. Neste contexto, observaram e
avaliaram durante 0s encontros se estas estratégias permaneceriam ou seriam
passiveis de mudancas. Para reforcar a importancia dos estudos teoricos entre 0s

grupos, Elliott expde o seguinte:

La elaboracién de las teorias de sentido comin por medio del estudio de
casos no se desarrolla con el fin de producir generalizaciones predictivas
fiables, como en el de la elaboracion de la teoria cientifica. Sin embargo,
ayuda a las personas a orientar sus acciones hacia los demas,
incrementando la verosimilitud de las acciones y reacciones que piensan se
produciran (ELLIOTT, 1997, p. 31).

No processo da pesquisa-acdo, Chisté (2016) propde algumas etapas
metodologicas, as quais foram, por nds, seguidas. As etapas propostas por ela

foram, assim, subdivididas:

1. Identificacdo das situacdes iniciais;
2. Planejamento das agoes;
3. Realizacao das atividades previstas;

4. Avaliagéo dos resultados obtidos.

A seguir, as etapas sugeridas pela autora serédo evidenciadas e conectadas
ao projeto, ou seja, estardo teoricamente apresentadas e interligadas as acfes
realizadas pelo grupo de estudos. Na primeira fase, denominada “ldentificacdo das
situacdes iniciais”, o reconhecimento, ou seja, uma analise situacional é destacada
por Chisté (2016) como o melhor caminho para que se alcancem as demais fases. A
autora argumenta que, em um trabalho que utiliza o procedimento metodolégico da
pesquisa-agao, a “identificacéo das situagdes iniciais” é a primeira etapa do projeto.

Nessa linha, em nossos estudos, foram realizados os primeiros contatos com
os interessados. Eles passaram a constituir um grupo de pesquisa e foram, a partir
de entdo, participantes que contribuiram com as fases. Assim, foi necessario

identificar coletivamente as expectativas, as caracteristicas do publico-alvo e outros
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aspectos que fizeram parte da pesquisa. Reforcando a tese, Tripp também destaca a

importancia do reconhecimento, nos seguintes termos:

O reconhecimento é uma analise situacional que produz ampla visdo do
contexto da pesquisa-agdo, praticas atuais, dos participantes e envolvidos.
Paralelamente a projetar e implementar a mudanca para melhora da pratica,
o reconhecimento segue exatamente o mesmo ciclo da pesquisa-acao,
planejando como monitorar e avaliar a situacéo atual, fazendo isso e, a
seqguir, interpretando e avaliando os resultados a fim de planejar uma
mudanca adequada da pratica no primeiro ciclo de pesquisa-acdo de
melhora (TRIPP, 2005, p. 453).

Retornando as propostas de Chisté (2016), a autora expde que 0s integrantes
da pesquisa dividem as tarefas e colocam seus principais objetivos. No entanto,
também estes podem ser alterados através das conclusdes tiradas a partir das
reunides do grupo de pesquisa.

Com relacdo ao projeto em questdo, como dito anteriormente, um primeiro
encontro, para ‘“identificacdo das situagdes iniciais”, ocorreu com o0 grupo
interessado. Esta fase sugerida por Chisté (2016) esteve caracterizada no encontro
informal inicial (didlogo com os professores) e no primeiro encontro formal (definicdo
da linha de trabalho a ser seguida), conforme enunciado na introducéo. Neste caso,
0 grupo deliberou a linha de pesquisa, ja descrita anteriormente, bem como o

objetivo. A esse teor, Thiollent complementa que:

Na fase inicial de uma pesquisa, seja qual for a sua estratégia ativa ou nao,
junto com a definicdo dos temas e objetivos precisamos dar atencdo a
colocagdo dos principais problemas a partir dos quais a investigacédo sera
desencadeada. Noutras palavras, trata-se de definir uma problematica na
gual o tema escolhido adquira sentido (THIOLLENT, 2009, p. 57).

Cabe destacar que, no primeiro encontro formal, estabelecemos um tempo
para que fosse realizada uma entrevista individual com os membros. Este momento
foi reservado para que, por meio das proposi¢cdes dos entrevistados, fosse possivel
o levantamento de dados para uma avaliacdo posterior, uma vez que, no primeiro
encontro informal, apresentaram algumas problematicas que encontravam e
encontram no cotidiano do exercicio profissional. Levando em conta a importancia
dessa vivéncia que intercambia a posi¢cédo de pesquisadores com a de pesquisados,
amalgamando constatacdes mais solidas a partir de um histérico de valores

socioculturais, descortinou-se um fazer e um querer pedagdgicos muito particulares,
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haja vista a fusdo do momento da pesquisa com os frutos desse passado laboral.

Costas (1996) exalta esse tema e completa ao afirmar que:

Os sujeitos inseridos na investigacdo sdo, ao mesmo tempo, pesquisadores
e pesquisados, pois sdo concomitantemente produtor e produto da sua
prépria histéria. Essa historia ndo é somente aquela que se inicia durante a
pesquisa, mas todo o passado do educador que deve ser levado em
consideracéo, porque a opcao profissional certamente é fruto de influéncias
e apropriacdes de valores culturais e sociais de um determinado tempo
historico-cultural (COSTAS, 1996, p. 67).

O andamento das entrevistas, além de valioso, serviu como alicerce para a
intervencao, conduzindo a qualidade inicial do projeto. Neste caso, € relevante expor
gue os entrevistados ja eram conhecedores da proposta e conscientes de que esta
coleta de dados inicial seria pertinente para que, num futuro proximo, pudéssemos
analisar repercussdes provenientes dos estudos, dos planejamentos e das acdes
praticadas.

As perguntas que foram contempladas pelo roteiro da entrevista foram:
“‘Como vocé organiza suas aulas?”; “Como os alunos se organizam de forma
espacial?”; “Como sao suas avaliagdes?”; “Qual a didatica das aulas?”

Na segunda fase a que chama de “Planejamento das ag¢des”, Chisté (2016)
orienta que, diante das prioridades e dos objetivos estabelecidos na fase anterior, o
grupo podera planejar as acfes que pretende executar. A autora enfatiza que € de
suma importancia que as atuacdes estabelecidas sejam completamente
compartilhadas, bem definidas e compromissadas pelo grupo. Ainda assim, é
essencial registrar, analisar e avaliar os encontros para que seja possivel continuar o
planejamento destas estratégias e, se necessario, o replanejamento destas. Nesse

sentido, Costas complementa que:

Devido a essa dimenséo voltada a transformagcéo e compromisso, ndo se
pretende, quando na realizacdo de uma pesquisa-acao, apenas informar o
professor sobre novos estudos ou novas metodologias para trabalhar esse
ou aquele contetido, mas o agir de todos os participes é com vistas a refletir
sobre o que fazem, por que fazem, de que forma fazem e para quem fazem,
num entrelagamento de todos esses aspectos (COSTAS, 1996, p. 29).

Durante os encontros, os professores-pesquisadores realizaram os estudos
tedricos e discussdes, refletindo sobre todos os aspectos envolvidos nesse

processo, e o carater deste momento proporcionou aprimoramento para que o0 grupo
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estivesse mais proximo do objetivo desejado. Thiollent valida esta colocagcdo ao

conferir:

A pesquisa-acdo promove a participacdo dos usuarios do sistema escolar
na busca de solu¢cbes aos seus problemas. Este processo supfe que 0s
pesquisadores adotem uma linguagem apropriada. Os objetivos tedricos da
pesquisa sdo constantemente reafirmados e afinados no contato com as
situagbes abertas ao didlogo com os interessados, na sua linguagem
popular (THIOLLENT, 2009, p. 81).

Neste planejamento, 0s encontros aconteceram uma vez por semana, na
propria instituicdo de ensino. Os horérios previstos foram das 11 horas as 11 horas e
45 minutos. O andamento do projeto ocorreu da seguinte forma: Os encontros foram
intercalados entre estudos e dialogos: O grupo estudava, coletivamente, em um
determinando dia da semana, o capitulo 6 do livro “A construgcdo do pensamento e
da linguagem”, de Vygotski (2009) e, na semana seguinte, dialogavamos sobre as
partes do capitulo que foram estudadas, bem como sobre os efeitos que surgiam, ou
ndo, durante suas atividades docentes. E importante destacar que, de forma
colaborativa, cada integrante foi o alicerce do outro, e em conjunto, definimos, passo
a passo, as estratégias de ensino embasadas nas leituras ou o replanejamento
delas, avaliamos as ac¢des dos professores pesquisadores em aula e, mais que isso,
trocamos experiéncias e entendimentos que facilitassem, significativamente, a nossa
compreensao acerca dos estudos direcionados aos conceitos espontaneos e
cientificos.

Abaixo, segue uma tabela demonstrativa que particulariza o numero de
integrantes do grupo, niumero de entrevistas e duracdo, numero de observacoes e

duracéao.

Figura 4 - Tabela 1- Duracéo de atividades

Entrevista 1 1 22 min.

Entrevista 1 1 15 min.

Observacao 2 4 45 min.

Observaiao 4 4 45 min. 375 min.
Observacao 6 4 50 min.
Observacao 7 4 40 min.

Continua




Continuaiao
Observaiéo 8 4 45 min.

Entrevista 2 23 min.
Fonte: Produzido pela autora Concluséo
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A terceira fase “Realizagdo das atividades previstas” é citada por Chisté
(2016) como a etapa de “implementagdo das atividades de intervencdao” que
previamente foram planejadas. Ela coloca que, nesse momento, o grupo deve reger
paralelamente a realizagéo das atividades previstas.

Nessa ordem, ao término de cada intervencdo (ou no encontro seguinte), os
participantes tiveram momentos de reflexdes avaliativas, ou seja, analisaram a teoria
e a confrontaram com a pratica aplicada e, quando acharam necessario, através de
suas concepgoes, replanejaram o plano de acdo ou ao mesmo deram continuidade.

Para elucidar a importancia dessa terceira etapa, Thiollent sustenta que:

A conviccao a que podem chegar acerca da necessidade ou da justeza de
uma acdo amadurece durante a deliberacdo no anseio do seminéario e dos
outros grupos participantes da pesquisa. Na medida do possivel, os
resultados das deliberacdes s@o obtidos por consenso. Quando os pontos
de vista sdo inconcilidveis, as diversas alternativas séo respeitadas e
registradas para futura continuacdo da discussédo e, eventualmente, sera
organizada uma implementagéo comparativa (THIOLLENT, 2009, p. 76).

Nesta etapa denominada de “Realizagdo das atividades previstas”, o grupo
colocou em pratica o planejamento das acdes em sala de aula. Durante o0s
encontros, os professores relataram suas experiéncias e trocaram-nas entre si e,
COmo a pesquisa-acao carrega em suas caracteristicas o caréater ciclico, o grupo
decidiu em cada encontro, através de pontos positivos ou negativos, se continuariam
a forma de planejamento ou se era preciso replaneja-la.

A quarta e ultima fase, Chisté (2016) atribui a nomenclatura de “avaliagao dos
resultados obtidos”. Nessa ela sobreleva que o processo avaliativo da intervencao
ocorre durante todo o processo da pesquisa relacionado a teoria e pratica. Veja-se:

[...] a avaliagdo ocorrera durante toda a pesquisa, embasada na relagédo
teoria e pratica, pois ndo ha critica possivel sem a mediacdo da teoria.
Contudo, ao final da intervencéo, diante dos dados produzidos, é necessario
gue o grupo de pesquisa os andlise e faca a avaliacdo final da operacéo,
relacionando-a aos objetivos estabelecidos na primeira fase (CHISTE, 20186,
p. 798).
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Convém, aqui, sinalizar, previamente, que o carater metodologico do projeto
de intervencédo tem sua referéncia na metodologia da pesquisa-acdo e, por isso,
antes mesmo de abordar a forma avaliativa deste, torna-se relevante destacar a
posicdo de Chisté (2016, p.797) sobre responsabilizagdo, quando diz que: “outro
ponto incorreto de compreenséo da Pesquisa-Ac¢ao, seria responsabilizar os sujeitos
da pesquisa pela mudanca pretendida. Sabe-se que sao limitadas as possiblidades
de acéo individual docente, pois muitas sao as dimensdes implicadas”:

E possivel compreender, também, que a avaliagio neste processo
metodologico tem caracteristicas ciclicas, ou seja, além de ser constante, esta
podera utilizar, muitas vezes, as fases finais para melhoria dos efeitos anteriores.

Por se tratar de um grupo de pesquisa-acdo, concebe-se, ainda assim, 0
entendimento de suas qualidades avaliativas por se tratar de uma metodologia
propiciadora do dialogo com professores. Sua efetivagdo possibilitou a troca de
conhecimentos e experiéncias, onde todos estavam em ativa participagdo. Chisté
(2016) favorece esse entendimento quando afirma que todo esse processo facilita a
analise do problema de feitio dindmico, oportunizando as tomadas de decisdes e
avaliacdes dos envolvidos de modo coletivo.

Chisté (2016) finaliza seu diadlogo sobre a fase de avaliagdo enfatizando que,
nesta etapa, € importante apresentar os resultados obtidos para a comunidade
escolar e, em seguida, compartilhar com a comunidade académica envolvida,
levando em consideracdo ndo somente a apresentacao do que foi possivel, mas,
também, a contribuicdo futura para as melhorias relacionadas com a problematica
estudada e pesquisada.

Logo, os estudos e as acdes na pesquisa-acado foram analisados e avaliados
por meio da observacgdo feita durante os encontros, entrevistas® e andlise textual
discursiva. O roteiro da entrevista inicial foi exibido no inicio deste capitulo, em que
se trata da primeira fase sugerida por Chisté (2016), denominada “Identificagéo das
situacgdes iniciais” e, o roteiro da entrevista posterior aos encontros, esta descrito no
apéndice C.

Neste mesmo designio de instrumentos utilizados para coleta de dados e

avaliacdo dos encontros, a observagcao tornou-se uma importante fonte, partindo do

® Roteiro da segunda entrevista apresentado no apéndice C.
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pressuposto de que ndés, do grupo de estudos, tivemos o olhar voltado,
exclusivamente, para todas as etapas da pesquisa-acao, a fim de analisar todo o
andamento dos encontros. Avaliamos todas as acdes praticas esquematizadas por
ndés e observamos todos os pontos positivos e negativos de cada momento. Gil
(2011) faz sua definicdo sobre a observacéo ao concluir que este instrumento nada
mais é do que a utilizacdo dos sentidos, com o ideal de adquirir conhecimentos

necessarios para o cotidiano, e deste modo, a caracteriza ao afirmar que:

A observacéo constitui elemento fundamental para a pesquisa. Desde a
formulagdo do problema, passando pela construcdo de hipéteses, coleta,
andlise e interpretagdo dos dados, a observacdo desempenha papel
imprescindivel no processo de pesquisa. E, todavia, na fase de coleta de
dados que o seu papel se torna mais evidente. A observacdo é sempre
utilizada nessa etapa, conjugada a outras técnicas ou utilizada de forma
exclusiva. Por ser utilizada, exclusivamente, para a obtencdo de dados em
muitas pesquisas, e por estar presente também em outros momentos da
pesquisa, a observacdo chega mesmo a ser considerada como método de
investigacéo (GIL, 2011, p. 100).

Segundo Gil (2011), a observacao pode ser estruturada ou ndo estruturada.
Dependendo do grau de participacdo do observador, ela pode ser participante ou
nao participante. Neste caso, Gil complementa que:

Como a observacao participante, por sua propria natureza, tende a adotar
formas ndo estruturadas, pode-se adotar a seguinte classificacdo que
combina os dois critérios considerados: a) observacdo simples; b)
observacgéo participante; e ¢) observacao sistematica (GIL, 2011, p. 101).

Todavia, neste projeto, utilizou-se a observagdo ndo estruturada e ainda,
segundo Gil, a classificacdo participante. O autor nos leva ao entendimento desta

classificacdo ao explicar da seguinte forma:

A observacado participante, ou observacdo ativa, consiste na participacéo
real do conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situacao
determinada. Neste caso, 0 observador assume, pelo menos até certo
ponto, o papel de um membro do grupo. Dai por que se pode definir
observacdo participante como a técnica pela qual se chega ao
conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele mesmo (GIL,
2011, p. 103).

Em conformidade com a entrevista e para melhor esclarecimento sobre este
segundo instrumento utilizado, Marconi e Lakatos (2007) sinalizam as caracteristicas

da entrevista, apontando para o encontro entre duas pessoas, no intuito de que uma
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delas absorva informagGes sobre um determinado assunto, através de um didlogo
com carater profissional. Esta modalidade é/ utilizada na investigacao social, com a
finalidade de coleta de dados ou para auxiliar no diagnéstico ou para tratamento de

algum problema social. Sobre esta reflexao, as autoras destacam:

A entrevista, que visa obter respostas validas e informacdes pertinentes, é
uma verdadeira arte, que se aprimora com 0 tempo, com treino e com
experiéncia. Exige habilidade e sensibilidade; nao é tarefa facil, mas é
basica. Quando o entrevistador consegue estabelecer certa relacdo de
confiangca com o entrevistado, pode obter informacdes que de outra maneira
talvez ndo fossem possiveis (MARCONI; LAKATOS, 2007, p. 201).

Indo ao encontro de Marconi e Lakatos (2007), Gil (2011) também apresenta

conceitos acerca da entrevista e a define da seguinte maneira:

Pode-se definir entrevista como a técnica em que o investigador se
apresenta frente ao investigado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de
obtencédo dos dados que interessam a investigagdo. A entrevista é, portanto,
uma forma de interacdo social. Mais especificamente, é uma forma de
didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra
se apresenta como fonte de informagéo (GIL, 2011, p. 109).

Considerando as especificidades do instrumento escolhido, é de suma
importancia registrar que existem diversos tipos de entrevistas e, referente a isto,

Marconi e Lakatos (2010) nos favorecem expondo-os deste modo:

Ha diversos tipos de entrevistas, que variam de acordo com o propésito do
investigador: a) padronizada ou estruturada — quando o pesquisador segue
um roteiro previamente estabelecido. As perguntas feitas ao individuo séo
predeterminadas; b) despadronizada ou semi-estruturada — também
chamada de assistematica, antropoldgica e livre — quando o entrevistador
tem liberdade para desenvolver cada situacdo em qualquer direcdo que
considere adequada. E uma forma de poder explorar mais amplamente a
guestdo (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 279).

Neste caso, e através das informac0des tedricas trazidas pelos autores, o tipo
de entrevista realizada foi de carater despadronizado ou semi-estruturado, levando
em consideragcdo que, mesmo conduzindo a entrevista através de um roteiro
previamente estabelecido por mim, proporcionei liberdade para que pudéssemos (eu
e 0s entrevistados) manifestar livremente nossas opinides ou sentimentos durante o

andamento da entrevista.
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Logo, a analise textual discursiva veio como instrumento facilitador de analise
dos dados que foram adquiridos através das entrevistas e das observacdes dos
encontros com o grupo. O processo destas seguiu as teorias de Moraes (2003) com
base em Bardin (1977). Neste enquadramento de pesquisa e analises, Moraes
explica:

[...] a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a compreensdo dos
fendmenos que investiga a partir de uma andlise rigorosa e criteriosa desse
tipo de informacdo, isto €, ndo pretende testar hip6teses para comprova-las
ou refuta-las ao final da pesquisa; a intencdo € a compreensdao (MORAES,
2003, p. 191).

O autor sugere um ciclo de analises composto por quatro principais
elementos: “Desmontagem dos textos”; “Estabelecimento de relagbes”; “Captando o
novo emergente”; “Um processo auto-organizado”. O primeiro elemento

“‘Desmontagem dos textos” é caracterizado pelo autor da seguinte forma:

Ao examinar esse elemento, fazemos, em primeiro lugar, uma incurséo
sobre o significado da leitura e sobre os diversificados sentidos que esta
permite construir a partir de um mesmo texto. Dai nos movemos para tratar
do corpus da andlise textual, atingindo a partir disso, o cerne desse primeiro
estagio da analise, que é a desconstrucdo e unitarizacdo do corpus.
Concluimos esta discusséo destacando a importancia de um envolvimento e
impregnagdo aprofundados com os materiais analisados no sentido de
possibilitar a emergéncia de novas compreensdes em relacdo aos
fendmenos investigados (MORAES, 2003, p. 192, grifo do autor).

No caso deste elemento de andlise, minhas a¢fes se voltaram as entrevistas
e observacoes que foram gravadas e depois transcritas. Depois desse passo inicial,
fiz uma leitura consistente a fim de observar cada assunto e o significado que ele
poderia trazer para o leitor. Em seguida, as separei por temas aproximados.

O segundo elemento trazido por Moraes, “Estabelecimento de relagdes” €&

definido pelo autor deste modo:

Consiste na categorizagdo das unidades anteriormente construidas, aspecto
central de uma analise qualitativa. Discutiremos categorias, seus modos de
producédo, tipos e propriedades. A partir disso, pretendemos demonstrar
como este processo se insere na construgdo de novas compreensdes em
relagdo aos fendmenos investigados, processo esse essencialmente de
auto-organizacdo. As categorias sdo parte da luz que emerge do processo
analitico (MORAES, 2003, p. 197).
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Dentro deste elemento trazido, conduzi minhas andlises categorizando cada
transcricdo, porém, nesta etapa, utilizei subcategorias que foram nomeadas no
intuito de delimitar a precisado de significado contida em cada uma delas para que,
posteriormente, fizessem parte de categorias mais especificas. Esta acao fez com
gue cada subcategoria fosse tomando forma e sentido para os proOXimos passos.
Cabe destacar que, neste momento, acabei por utilizar um olhar mais tedrico,
conduzindo e facilitando a construcdo de cada uma delas. Neste sentido, o autor

reforca que:

Toda categorizacdo implica uma teoria. O conjunto de categorias €
construido a partir desse referencial de abstragdo que o suporta. Esse olhar
tedrico pode estar explicito ou ndo, ainda que seja desejavel sua
explicitacdo. O modo de conceber as teorias em relagdo a pesquisa e a
categorizacdo das informacdes origina diferentes tipos de categorias
(MORAES, 2003, p. 200).

s

Neste contexto, € importante ressaltar que o autor informa dois tipos de
categorias que podem ser usadas e faz distingdes entre elas. No caso das minhas
andlises, optei por utilizar as categorias emergentes. Na citacdo abaixo, informo as

caracteristicas que remete a cada uma:

O processo de categorizagcdo pode tanto ir de um conjunto de categorias
gerais para conjuntos de subcategorias mais especificos, quanto no sentido
inverso. O primeiro movimento esta mais diretamente associado as
categorias a priori. O segundo, as categorias emergentes (MORAES, 2003,
p. 200, grifo do autor).

O terceiro elemento “Captando o novo emergente” refere-se a construcéo de

um metatexto e € particularizado por Moraes com a seguinte explicagao:

A estrutura textual é construida por meio das categorias e subcategorias
resultantes da andlise. Os metatextos s@o constituidos de descricdo e
interpretacdo, representando o conjunto um modo de compreensdo e
teorizacao dos fen6menos investigados. A qualidade dos textos resultantes
das analises nao depende apenas de sua validade e confiabilidade, mas €,
também, consequéncia de o pesquisador assumir-se como autor de seus
argumentos. S8o0 estas as questdes que abordaremos no presente item
(MORAES, 2003, p. 202).

7

Segundo o autor, é através deste terceiro elemento que comecamos a

construcdo do metatexto, de acordo com as etapas ja concluidas anteriormente.
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Nesta fase, dei inicio a producdo de pequenos textos a partir das subcategorias ja
existentes. Neste apice comecei, parcialmente, a elaboracdo da minha tese acerca
de cada assunto categorizado, concluindo, acerca das transcricdes, argumentos
aglutinadores capazes de dar coeréncia as subcategorias pré-existentes. Moraes
defende essa conduta ao colocar que:

As teses parciais devem constituir argumentos capazes de construir a
validacdo e defesa da tese principal. Entendemos que construir esses
argumentos aglutinadores ndo representa apenas uma das contribuicbes
mais significativas e originais do pesquisador, como também criara as
condi¢bes para a estruturacdo de um texto coerente e consistente. A tese
geral servira de elemento estruturador e organizador de todos os elementos
componentes do texto, permitindo n&do apenas fugir da excessiva
fragmentacdo, mas também possibilitando ao pesquisador assumir-se
efetivamente autor de seu texto (MORAES, 2003, p. 203).

Neste interim, chego ao quarto e ultimo elemento denominado “Um processo

auto organizado”. Moraes singulariza este elemento, explicando:

Uma andlise qualitativa de textos, culminando numa producdo de
metatextos, pode ser descrita como um processo emergente de
compreensdo, que se inicia com um movimento de desconstrugédo, em que
os textos do corpus sdo fragmentados e desorganizados, seguindo-se um
processo intuitivo auto organizado de reconstrugdo, com emergéncia de
novas compreensdes que, entdo, necessitam ser comunicadas e validadas
cada vez com maior clareza em forma de produgdes escritas. Esse conjunto
de movimentos constitui um exercicio de aprender que se utiliza da
desordem e do caos, para possibilitar a emergéncia de formas novas e
criativas de entender os fendmenos investigados (MORAES, 2003, p. 207,
grifo do autor).

Sob as luzes destes ensinamentos, elaborei esta etapa seguindo suas
instrugdes para conclusdo do corpus. Neste sentido, mantive uma categoria nacleo e
quatro subcategorias organizadas de forma coerente e consistente. Este metatexto
esta disposto no capitulo “Analise textual discursiva” deste relatorio.

Neste momento, o texto foi construido e tracado embasado nas teorias
pertinentes ao tema. Antes de ser finalizado, passou por processos ciclicos de
montagem e desmontagem a fim de tomar uma forma coesa capaz de se comunicar
com 0s argumentos tedricos que fazem referéncia a esta pesquisa. Por fim, Moraes
(2003, p. 2010) acrescenta que: “[d]Jesse modo, a analise textual qualitativa pode ser

compreendida como um processo auto organizado de construcdo de novos
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significados em relacdo a determinados objetos de estudo, a partir de materiais
textuais referentes a esses fendbmenos”.

Sobretudo e através das fases da pesquisa-acdo, o procedimento
metodoldgico aplicado ao projeto trouxe beneficios auténticos para cada membro do
grupo e para os estudantes envolvidos, uma vez que uma de suas principais
caracteristicas consistiu no debrucar-se no gosto pela pesquisa e na autenticidade
do trabalho em grupo.

Costas (1996) diz que, através da pesquisa-agao, o docente ir4 refletir sobre o
processo de ensinar e aprender em sala de aula, tornando-se pesquisador da sua
pratica. Também desempenhara com compromisso a acdo de investigador, que
servira de inicio para sua reflexao.

Em torno da teméatica do projeto, do processo metodolédgico e de suas etapas

previstas, apresento o cronograma geral/anual de atividades.

Figura 5 - Quadro 2- Cronograma de atividades

Atividades Out.

Mobilizag&o e sensibilizacdo

Apresentacdo do projeto

Autorizacdo da escola

Atividades

Definicdo dos
procedimentos
metodoldégicos

TCLE aos
participantes

Entrevista
individual

Referencial
Tebrico

Qualificacdo do
projeto

Encontros para
estudos

Elaboracdo do
plano de acao

Execucao do
plano de acdo

Continua
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Continuacédo

Descricéo das atividades Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Mai. | Jun. Jul.

Organizacao e analise de dados

Elaboracao do relatério critico-reflexivo

Defesa do relatério critico-reflexivo

Fonte: Produzido pela autora
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3 FORMACAO DOCENTE: O REPENSAR PEDAGOGICO POR MEIO DO GRUPO
DE ESTUDOS

Antes de tudo, é de suma relevancia esclarecer que o projeto desenvolvido na
instituicdo de ensino Marechal Castelo Branco tem sua importancia respaldada e
firmada pelo Plano Municipal de Educacédo (PME) da Cidade de Jaguardo/RS, uma
vez que o seu foco se direcionou (Unica e exclusivamente) a formacdo de
professores e pesquisadores de sua prOpria pratica educacional. Diante disto,

destaco abaixo as seguintes alineas, deste documento, que decreta:

Assegurar o foco na formacéo do profissional, a partir de referenciais
curriculares, que articulem a carga horaria dos fundamentos constituintes
das ciéncias da educacdo, com a parte especializada das areas de
conhecimento e a formacdo para a pesquisa pedagdgica, configurando-se
em metodologias e didaticas especificas, que respeitem as concepcdes da
politica nacional curricular com as questdes regionais, estaduais e locais.
(P.M.E, meta 15, p. 60); assegurar aos professores tempo especifico para
estudos e planejamentos, estabelecendo condigcbes efetivas para o
desenvolvimento de pesquisas e projetos académicos e pedagogicos, que
garantam a formacao continua de professores, facilitando o acesso as
fontes de pesquisa e aos materiais de apoio pedagdgico (PME, meta 16,
2015, p. 62).

A insercdo deste capitulo vem ao encontro da tematica e metodologia
referentes ao projeto em questdo, uma vez que a metodologia da pesquisa-acao
tem, também, em seu nucleo, o processo de pesquisa e formacao.

O mais importante neste modelo de formacdo pretendida esta no
entendimento de que esse fazer tradicional reduz e vai em direcdo contraria as
mudancas pedagdgicas ligadas a realidade. E fundamental que os professores
compreendam que sdo atores ativos no seu ambiente de trabalho e, contudo,
entendam que a teoria e a pratica andam juntas e deverdo ser atualizadas
constantemente. Portanto, as formacfes oferecidas que tenho observado, sao
direcionadas as politicas publicas e leis gerais do magistério, bem como formacodes
com palestrantes que atuaram ha muitos anos em sala de aula e que tentam
incumbir no profissional atual fazeres metodoldgicos ultrapassados e que néo

coincidem com a atual realidade de sala de aula. A esse teor Tardif acrescenta que:

Se assumirmos o postulado de que os professores séo atores competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a préatica deles ndo é somente um
espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de producédo de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica.
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Noutras palavras, o trabalho dos professores de profissdo deve ser
considerado como um espacgo pratico especifico de producdo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor (TARDIF,
2008, p. 234).

Neste enfoque, Pimenta (2012) argumenta sobre a importancia das
formacBes nas instituices de ensino, visto que, durante os diadlogos informais entre
0 grupo, esta questao foi levantada, levando em consideracdo que sédo oferecidas
fora da instituicdo e com todas as escolas do Municipio ao mesmo tempo,
ocasionando assim, um desinteresse dos docentes, principalmente, por ndo estarem
participando de qualificagdes dentro da realidade de sua comunidade escolar.

Reforcando esta ideia, Pimenta destaca:

Nesse sentido, a formacdo envolve um duplo processo: o de autoformacéo
dos professores, a partir da reelabroracdo constante dos saberes que
realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos contextos
escolares; e o de formagéo nas instituicdes escolares em que atuam. Por
isso é importante produzir a escola como espaco de trabalho e formacao, o
gue implica gestdo democratica e praticas curriculares participativas [...]
(PIMENTA, 2012, p. 33).

Percebi que, antes mesmo de darmos inicio ao nosso grupo de estudos para a
pesquisa-acdo, a maior reclamacdo e resisténcia dos professores referia-se as
guestbes relativas as formacOes realizadas pela Secretaria de Educacdo do
Municipio. Talvez isso ocorra porque estas sao voltadas para grandes grupos,
mesclando todas as escolas, de realidades distintas, e em horarios ndo muito
atrativos, que levam os docentes a alegarem que estdo cansados da jornada diaria
de trabalho, além de esbarrarem com qualificacfes que néao se direcionam para uma
determinada escola em especial.

De regra, estas formacdes oferecidas parecem muito vagas, pois nao se
ocupam de formar professores para lidarem diretamente com aquela realidade a que
se encontra vinculado o seu labor profissional, nem, tampouco, de despertar nestes
a atencdo para uma mudanca metodolégica que possa resolver qualquer
problematica encontrada em sala de aula. Ao contrario disto, a relevancia das
gualificacbes deveria tomar dire¢cbes diferentes, priorizando o educador como
pesquisador e sujeito capaz de analisar sua prépria pratica.

Neste caso, conforme nos explica André (2016), o professor deixaria de ser

um transmissor de conhecimentos e passaria a atuar de forma pratica e reflexiva,
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sendo capaz de analisar situacdes e tomar decisdes voltadas para um entendimento
tedrico e critico, além de tomar a pesquisa como objeto de estudo profissional. Para

ajudar a compreender, 0 autor acresce que:

E preciso que desenvolva uma atitude de pesquisador, o que vai exigir a
aquisicdo de habilidades, tais como, formular questbes acerca da realidade
gue o cerca, buscar dados e referéncias para elucidar as questdes que o
intrigam, saber tratar os dados e referéncias localizados e ser capaz de
expressar seus achados (ANDRE, 2016, p. 33).

Sob 0 mesmo ponto de vista, acrescento que, durante 0os nossos estudos em
grupo, transpareceu a impressao de uma nova préatica de formacdo pedagdgica,
atrelada a uma dinamica voltada para o desenvolvimento profissional individual e
coletivo, entre membros de uma mesma instituicdo de ensino, que vivem a mesma
realidade, e de alunos em comum, juntos, pesquisando, estudando e buscando
novas estratégias como membros atuantes. Para esta concepc¢do, Marcelo destaca

que:

Entende-se o desenvolvimento profissional dos professores como um
processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de trabalho
do docente: a escola; o que contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais, através de experiéncias de indole diferente,
tanto formais como informais (MARCELO, 2009, p. 7)

Soma-se, também, a esta dindmica, a importancia do compromisso por parte
do grupo. E fundamental que os membros estejam realmente dispostos ao estudo
proposto e que ndo se deixem aprisionar por contextos tradicionais enraizados no
ambito da pedagogia. Decerto que os participantes, individualmente, carregam sua
identidade docente, porém, € imprescindivel que estejam dispostos a encontrar e
refazer novas ideologias pedagogicas. Para adequar o raciocinio, Marcelo enfatiza

que:

Para que este compromisso se renove, sempre foi necessario, e hoje em
dia é imprescindivel, que os professores --- da mesma maneira que é
assumido por muitas outras profissdes --- se convencam da necessidade de
ampliar, aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal
(MARCELO, 2009, p. 8).

Em face do exposto, é necessario um mais abrangente entendimento sobre a

formacgéo continuada de professores e a evolucao profissional docente. Santos e
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Carvalho (2017) nos esclarecem este entendimento quando dissertam que a
concepcao de formacdo de professores e desenvolvimento profissional docente
parte de um processo em que as dinamicas da mudanca individual e coletiva se
cruzam, ainda que o avancgo seja marcado pela mudanca que se deseja que ocorra
numa direcdo especifica. E complementa Pimenta:

Nesse sentido, a formacdo envolve um duplo processo: o de autoformacéo
dos professores, a partir da reelaboracdo constante dos saberes que
realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos contextos
escolares; e o de formacdo nas instituicbes escolares em que atuam
(PIMENTA, 2012, p. 33).

Logo, o desenvolvimento profissional docente implica aprendizagem
constante, simultaneamente, enquanto processo e produto. Nesse sentido, percebe-
se a importancia de uma formacgéo docente continua, atrativa e de qualidade. Nessa

direcdo Imbernén completa:

Essa necessaria renovacao da instituicdo educativa e esta nova forma de
educar requerem uma redefinicdo importante da profissdo docente e que se
assumam novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagdgico, cientifico e cultural revistos. Em outras palavras, a nova era
requer um profissional da educacéo diferente IMBERNON, 2011, p. 12).

Segundo Marcelo (2009), o desenvolvimento profissional visa a promover a
mudancga junto dos educadores e, assim, poderem crescer e se permitirem mudar
como profissionais da area. E neste entendimento que estad a formacdo docente
neste projeto, com o intuito de transformar professores de uma pratica tradicional em
educadores criticos, reflexivos, pesquisadores e transformadores do seu espaco

docente. Imbernon solidifica esse ideal ao afirmar que:

Nesse contexto, a formacdo assume um papel que transcende o ensino que
pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se
transforme na possibilidade de criar espagos de participacdo, reflexdo e
formacéo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver
com a mudanca e a incerteza. Enfatiza-se mais a aprendizagem das
pessoas e as maneiras de torna-la possivel que o ensino e o fato de alguém
(supondo-se a ignorancia do outro) esclarecer e servir de formador ou
formadora (IMBERNON, 2011, p. 15).

Enfim, o escopo deste capitulo nos leva a compreender, cada vez mais, a

escola como espaco para se ensinar e aprender. Porém, ndo s6 destinada ao ensino
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e aprendizagem dos alunos, mas, sim, para todos que ali estdo. Neste caso,
defendo a escola como sendo o principal ambiente para capacitar o profissional
docente, tornando-0 um sujeito pesquisador, critico, reflexivo e participante de suas

praticas e das préticas coletivas.
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4 VYGOTSKI: OS CONCEITOS ESPONTANEOS E CIENTIFICOS

Objetivo, nesta alinea, a apresentacdo de uma sintese do capitulo seis da
obra “A construgdo do pensamento e da linguagem” de L. S. Vigotski (2009), bem
como a elaboracdo do seu atrelamento a pensamentos de outros autores que
trazem as mesmas concepc¢Oes defendidas por ele, numa mescla ratificadora de sua
importancia. O contetdo desta alinea traz informac¢fes que valorizam e sustentam a
problematica do projeto que se debruca sobre a necessidade de se repensar o
ensino de conteudos direcionados ao aprendizado pelos alunos.

Os estudos em Vygotski, feitos para a realizacdo desta pesquisa, foram
baseados em Vigotski (2009), com o auxilio para a compreenséo de algumas partes
mais especificas em Vygotski (1993). Dafermos (2015) esclarece que o nome deste

livro e sua edicéo, escrito por Vygotski em 1934, sofreram algumas modificacdes:

Vygotsky’s ‘second life’ in the ‘western world’ began from the early 1960s,
when Vygotsky’s book Miclenie | rech (Thinking and speech) was published
under the title Thought and language (1962) with Jerome Bruner's
introduction. It is worth noting that the Russian edition of Vygotsky’s book
Miclenie | rech in 1956 modified the Russian edition of 1934 withoutfurther
explanation. The 1962 MIT Press translation of Vygotsky’s work Miclenie |
rech became the source of translations in other countries such as Argentina
(1964), ltaly (1966), Brazil (1987), etc. The Russian version of 1956 was
translated into various languages such as Japanese (1962), German (1964),
Polish (1971), etc. For many years a limited and problematic version of
Vygotsky’s book Miclenie | rech has circulated in different countries
(DAFERMOS, 2015, p.19).

Por isso, foi importante ter, ao menos, duas edi¢cdes diferentes da obra para
conduzir nossos estudos.

Constata-se, sobretudo, que sua leitura torna-se extremamente relevante, ndo
s6 para os professores ja atuantes, como para 0s que estdo em formacéo, ja que o
capitulo explora, genuina e intensamente, 0os conceitos acerca do desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem e sua importancia do ponto de vista das
tarefas escolares, quando inicia a crian¢ca no sistema dos conceitos cientificos,
embora, sobre esta questdo, nos informe que ha grande limitacdo sobre o que se
sabe deste assunto, uma vez que o desenvolvimento destes conceitos € de suma

importancia teorica.

E igualmente grande a importancia tedrica dessa questdo, uma vez que o
desenvolvimento dos conceitos cientificos - auténticos, indiscutiveis,
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verdadeiros - ndo pode deixar de revelar no processo investigatério as leis
mais profundas e essenciais de qualquer processo de formacdo de
conceitos em geral. Neste sentido, surpreende que um problema que
contém a chave de toda a histéria do desenvolvimento mental da crianca e
parecia ser o ponto de partida para o estudo do pensamento infantil quase
nao tenha sido estudado até hoje [...] (VIGOTSKI, 2009, p. 241).

Vigotski € um autor que se preocupa, também, com a escola, com o professor
e com intervencBes pedagogicas e, por isso, atrai os educadores, sobretudo ao
valorizar o papel do docente na educacéo do sujeito. Para Vigotski (2009), a atuagéo
desse profissional é vista sob a otica de que a escola tem muita importancia para a
definicdo e para o funcionamento psiquico do educando, uma vez que os estudantes
fazem parte de um processo ininterrupto de desenvolvimento, tendo na fala um

poderoso dispositivo produtor de pensamento.

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais
transcorre sob as condi¢cdes do processo educacional, que constitui uma
forma original de colaboragéo sistematica entre o pedagogo e a criancga,
colaboragéo essa em cujo processo ocorre o amadurecimento das funcdes
psicolégicas superiores da crianga com o auxilio e a participagdo do adulto
(VIGOTSKI, 2009, p. 244).

Antes mesmo de iniciar a compreensao do desenvolvimento do conceito
cientifico, que é o foco da tematica do projeto no processo escolar, considero
importante que sejam aclaradas, previamente, as diferencas entre esses dois
conceitos — espontaneo e cientifico - de forma simples e resumida. Para facilitar
esse entendimento, Silva Junior (2013, p. 119), nos brinda com uma abordagem
guando afirma que “Os conceitos espontaneos (ou cotidianos) sao aqueles nao
relacionados ao ensino formal, adquiridos cotidianamente através da experiéncia
concreta das criangas”. No que diz respeito aos conceitos cientificos, especifica que:
“Por seu turno, representam o0s conhecimentos sistematizados, adquiridos nas
interacdes escolarizadas [...] estdo relacionados ao ensino formal [...]” (Silva Junior,

2013, p. 119). Apoiando-se nesta ideia, Costas afirma:

Os primeiros vincular-se-iam a vivéncias espontaneas, nao organizadas, as
guais aconteceriam no ambiente natural da crianca. [...] 0s conceitos
cientificos, por outro alado, constituir-se-iam através das acfes intencionais
dos adultos e, especialmente, no interior de instituicdes de ensino, através
de atitudes mediativas (COSTAS, 2012, p. 48).
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Ha uma notoria diferenga, portanto, entre os dois conceitos, na medida em
gue o0 espontaneo, como o proprio nome expressa, nasce da experiéncia concreta e
nao formal, enquanto o cientifico, também como o indica a nomenclatura, direciona-
se especificamente aos conhecimentos obtidos de forma sistematizada e nas sendas
das interacdes propiciadas no ensino formal. Vigotski (2009) sustenta que o
desenvolvimento dos conceitos cientificos é de imensa importancia, do ponto de
vista das tarefas escolares, porque inicia a crian¢ca no universo da conceituacao
formal, mas, paralelamente, e em sentido contrario, muito pouco se sabe sobre esse

assunto. Costas contribui com Vigotski ao sinalizar que:

O individuo deixa de ser aquele que ird demonstrar esquemas cognitivos ja
estruturados, para se apresentar como um ser em construgéo, que esta se
apropriando de signos e de ferramentas culturais na sua relacdo mediada
com os demais (COSTAS, 2012, p. 17).

Vigotski (2009) evidencia que a primeira experiéncia sisteméatica de estudo
desta questdo foi proposta por J. I. Chif®, que elaborou um estudo comparado do
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos na idade escolar.

Nesta experiéncia, revelou-se que o crescimento continuo e a manutencéao de
niveis elevados no pensamento cientifico bem como o crescimento acelerado do
pensamento espontaneo levam, sistematicamente, ao aumento dos tipos de
pensamento cientifico, que, por sua vez, aparecem no desenvolvimento do
espontaneo e comprovam o papel predominante da aprendizagem no ambiente

escolar. Cenci e Costas contribuem ao mencionar que:

Para que as atividades escolares — 0s conceitos cientificos — introduzam
novos modos de operacdo intelectual pressupde-se que estas levem em
consideracdo as operacdes anteriores, uma vez que 0S nOvOos conceitos
devam apoiar-se nos ja existentes — conceitos cotidianos ou outros
conceitos cientificos conhecidos. Quando a aprendizagem escolar esta
desligada da aprendizagem cotidiana, os conceitos cientificos — amparados
no vazio — ndo mobilizam a estrutura cognitiva, dessa forma ndo ha
promocéao de desenvolvimento (CENCI; COSTAS, 2010, p. 371).

Vigotski (2009) explica que o desenvolvimento do conceito espontaneo da

crianca deve atingir um nivel preciso para que ela possa aprender o cientifico e

6 Chif, J. 1, Desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos (Razvitie jitéiskikh i nadutchnikh
ponyatii), dissertacao.
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tomar consciéncia dele. O conceito espontaneo, que passou de baixo para cima de
forma histérica e longa, abriu caminho para que o cientifico continuasse a se
desenvolver de cima para baixo, criando uma sequéncia de estruturas fundamentais

para o desencadeamento de propriedades inferiores e elementares do conceito.

Para efeito de clareza, poderiamos conceber esquematicamente o caminho
do desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos da crianca sob
a forma de duas linhas de sentidos opostos, uma das quais se projetando
de cima para baixo, atingindo um determinado nivel no ponto em que a
outra se aproxima ao fazer o movimento de baixo para cima. Se
designdssemos convencionalmente como inferiores as propriedades do
conceito mais simples, mais elementares, que amadurecem mais cedo,
designando como superiores aquelas propriedades mais complexas,
vinculadas a tomada de consciéncia e a arbitrariedade e que se
desenvolvem mais tarde, poderiamos dizer convencionalmente que o
conceito espontdneo da crianca se desenvolve de baixo para cima, das
propriedades mais elementares e inferiores as superiores, ao passo que 0S
conceitos cientificos se desenvolvem de cima para baixo, das propriedades
mais complexas e superiores para as mais elementares e inferiores. Esta
diferencga esté vinculada a referida relagdo distinta dos conceitos cientifico e
espontaneo com o objeto (VIGOTSKI, 2009, p. 347).

O trajeto do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais
acontece atraveés das circunstancias do processo educacional, que estabelece uma
maneira original de colaboracdo sistematica entre o professor e o aluno. Nesse
processo ocorre 0 amadurecimento das funcdes psicolégicas superiores. E, nessa
colaboracdo entre o docente e o discente, é que reside o momento central do
sistema educativo, que corresponde a situacdo em que 0s conhecimentos Ssao
transmitidos a crianca de forma sistematica. E o autor assegura que a essa
conjuncdo, que propicia o amadurecimento precoce dos conceitos cientificos,
corresponde a uma tomada de consciéncia que abre caminho imediato a evolucéo
dos conceitos espontaneos do aluno, revelando-se, portanto, uma eficaz fonte

precursora destes. Veja-se:

A essa colaboracgédo original entre a crianca e o adulto — momento central do
processo educativo, paralelamente ao fato de que os conhecimentos séo
transmitidos a crianga em um sistema — deve-se o amadurecimento precoce
dos conceitos cientificos e o fato de que o nivel de desenvolvimento desses
conceitos entra na zona das possibilidades imediatas em relacdo aos
conceitos espontaneos, abrindo-lhes caminho e sendo uma espécie de
propedéutica do seu desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009, p. 244).
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Vygotski salienta que a fragilidade dos conceitos espontédneos aparece na
incapacidade para o raciocinio, uma vez que a crianca capta mais a expressao
verbal do que a esséncia do pensamento, sendo essa a falha principal do método
puramente escolastico de ensino. Ou seja, a debilidade do conceito cientifico € o seu
verbalismo, que aparece como principal perigo no caminho do desenvolvimento
destes conceitos.

A partir de estudos sobre o processo da formacédo de conceitos, Vigotski
(2009) destaca que um conceito € mais do que a soma de alguns elos associativos
formados pela memoria. E mais do que um habito mental e ndo pode ser aprendido
por memorizacdo. Em termos psicologicos, o conceito € um ato de generalizacao e,
psicologicamente concebido, progride como significado da palavra. Diante desta

afirmativa, o autor nos conscientiza que:

[...] a crianca ndo assimila o conceito, mas a palavra capta mais de memoria
gue de pensamento e sente-se impotente diante de qualquer tentativa de
emprego consciente do conhecimento assimilado. No fundo, esse método
de ensino de conceitos é a falha principal do rejeitado método puramente
escolastico de ensino, que substitui a apreensao de conhecimento vivo pela
apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios (VIGOTSKI, 2009, p. 247).

Entdo, para o autor, o processo do significado das palavras precisa do
desenvolvimento de uma sequéncia de fun¢cdes como a atencdo voluntaria, memoria
l6gica, abstragdo, comparacédo e discriminacao. E todos esses processos ndo podem
ser somente memorizados ou assimilados. Neste caso, o0 conceito aprendido de
forma pronta pelo aluno na aprendizagem e assimilado, da mesma forma como se
assimila uma habilidade intelectual qualquer, é inconsistente do ponto de vista
psicologico. O professor que segue essa linha ndo costuma obter, como resultado, a
apreensdo dos conceitos pelo educando. Apenas conseguira uma assimilacéo vazia
das palavras, consistente num verbalismo puro e simples que somente estimula e
imita a existéncia dos conceitos na crianca.

O autor esclarece que € complexo e dificil o processo psicoldgico interior que
ocorre entre 0 momento em que a crianga por primeiro tem conhecimento do novo
conceito e o instante em que a palavra e o conceito se fundem, sendo devidamente

apropriados pela crianca, porque a plena compreensdo da nova palavra ndo é

imediata, mas, ao contrario, tem seu desenvolvimento gradual a partir de uma nogao
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vaga e superficial, até que culmine com a efetivacdo de uma compreensao

conclusiva.

O caminho entre o primeiro momento em que a criangca trava
conhecimento com o0 novo conceito e 0 momento em que a palavra e o
conceito se tornam propriedade da crianca € um complexo processo
psicolégico interior, que envolve a compreensdo da nova palavra que se
desenvolve gradualmente a partir de uma noc¢do vaga, a sua aplicacédo
propriamente dita pela crianca e sua efetiva assimilacdo apenas como elo
conclusivo (VIGOTSKI, 2009, p. 250).

Vigotski (2009) destaca que os conceitos cientificos ndo se desenvolvem
exatamente como 0s espontaneos, que o processo da sua evolugdo ndo repete as
vias de desenvolvimento dos conceitos espontaneos. O autor atesta que tudo se
resume em entender que a formacdo dos conceitos cientificos, na mesma medida
dos espontaneos, ndo termina, mas apenas comeca quando a crianca assimila pela

primeira vez um significado ou termo novo para ela:

A relacdo dos conceitos cientificos com a experiéncia pessoal da crianga é
diferente da relacdo dos conceitos esponténeos. Eles surgem e se
constituem no processo de aprendizagem escolar por via inteiramente
diferente que no processo de experiéncia pessoal da crianca. As motivacdes
internas, que levam a crianca a formar conceitos cientificos, também séo
inteiramente distintas daquelas que levam o pensamento infantil a formagao
de conceitos espontaneos (VIGOTSKI, 2009, p. 263).

Em seus relatos, Vigotski (2009) expressa que crianca percebe a capacidade
para uma sequéncia geral de operacdes légicas, quando elas aparecem através do
fluxo espontdneo do seu préprio pensamento, porém, ndo é capaz de fazer
operacfes completamente similares, quando suas execucfes sdo exigidas ndo de

forma espontanea, mas de um jeito intencional e arbitrario.

A crianca compreende as causas e as relacdes mais simples, porém néo
tem consciéncia dessa compreensdo. Espontaneamente ela usa de maneira
correta a conjuncdo “porque”, mas ndo consegue aplicd-la de modo
intencional e arbitrario. Desse modo, por via esses dois fenébmenos do
pensamento infantil, a ndo-consciéncia de tal vinculo e a ndo-arbitrariedade,
a compreensdo inconsciente e a aplicagdo espontanea (VIGOTSKI, 2009, p.
274).

7z

O processo de escolarizacdo especifico € preciso para que se possam

dominar as fungdes superiores, pois se dominam tais fun¢cdes na medida em que a
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crianga se intelectualiza. Costas (2012, p. 75) elucida ao afirmar: “E inquestionavel,
entdo, a relevancia da acdo docente nos processos educacionais, em especial no

que se refere a aprendizagem e ao desenvolvimento [...]". Vigotski complementa:

O processo letivo tem a sua prépria (sic) sequéncia, sua ldgica e sua
organizagdo, segue um curriculo e um horario, e seria 0 maior dos
equivocos supor que as leis externas da estruturacdo desse processo
coincidem inteiramente com as leis internas de estruturacdo dos processos
de desenvolvimento desencadeados pela aprendizagem. Seria incorreto
pensar que se a crianca teve éxito em um determinado ponto de aritmética
em um semestre, (sic) consequentemente no semestre anterior do seu
desenvolvimento ela alcancaria o0s mesmos éxitos. Se tentarmos
representar simbolicamente a sequéncia do processo letivo sob a forma de
curva, fazendo o mesmo com a curva de desenvolvimento das funcdes
psiquicas que participam diretamente da aprendizagem, como tentamos
fazer em nossas experiéncias, veremos que essas curvas nunca -
coincidem e ainda revelam correlagdes muito complexas (VIGOTSKI, 2009,
p. 322).

Vigotski (2009) aponta, também, que, na atencdo e na memoéria, o aluno ndo
s6 percebe a capacidade para a tomada de consciéncia e a voluntariedade, mas
também que o desenvolvimento dessa capacidade € o responsavel por constituir o
contetdo principal de toda uma idade escolar. O autor assegura que a tomada de
consciéncia e a voluntariedade dos conceitos, ndo completamente desenvolvidas
dos conceitos espontaneos do aluno, estdo localizadas em sua totalidade na zona
do seu desenvolvimento imediato, revelando e tornando-se eficazes na colaboracéo
com o adulto.

No processo escolar, o desenvolvimento da consciéncia passa por todo um
processo e se modifica a cada nova fase. Costas (2012, p. 161), de seu turno,
prenuncia que “[a] tomada de consciéncia é algo que vai se tornando cada vez mais
ampliado, porque é uma forma de reflexdo do homem que experencia mudangas

radicais”. A autora ampara esta ideia ao afirmar:

Constituindo-se como parte complementar dos conceitos cientificos, os
conteldos formais alteram paulatinamente a estrutura dos conceitos
espontaneos, convertendo-se em sistemas, 0 que deriva em acréscimo do
estado de desenvolvimento infantil e, por fim, na submersdo gradual da
crianga no pensamento cientifico do mundo adulto (COSTAS, 2012, p. 52).

Vigotski (2009) coloca que o problema dos conceitos cientificos tem a ver com
0 ensino e o desenvolvimento, pois 0s espontaneos tornam possivel o surgimento

desses conceitos a partir da aprendizagem que, por sua vez, € a razao para a sua
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evolucdo. Sendo assim, ird gerar possibilidades que se realizam no processo
escolar, identificando-se com a maturacdo. Nessa direcdo, o autor nos ajuda a

compreender este pensamento ao sustentar que:

[...] ja no limiar da idade escolar, a crianca disp6e de uma atencdo e uma
memoria relativamente maduras. Ja tem o que deve conscientizar e 0 que
deve assimilar. Fica compreensivel por que as funcdes conscientizadas e
arbitrarias da memoaria e da atencéo sao projetadas ao centro nessa idade
(VIGOTSKI, 2009, p. 287).

Vigotski (2009) elucida que, diante de suas investigacdes, todo processo de
aprendizagem e desenvolvimento ndo é independente ou igual, mas, ao contrario,
existem relacdes complexas entre eles. O autor afirma que a pedagogia deve se
colocar no amanhé da evolugcdo da crianca e ndo no ontem e, neste sentido, ela
conseguira libertar, no caminho da aprendizagem, todo aquele processo de
desenvolvimento que hoje esta no nivel imediato e a disciplina formal de cada
matéria escolar € o lugar em que se efetua a influéncia da aprendizagem sobre o

desenvolvimento. Por isso, destaca:

Existe um processo de aprendizagem; ele tem a sua estrutura interior, a sua
sequéncia, a sua logica de desencadeamento; e no interior, na cabeca de
cada aluno que estuda, existe uma rede subterrdnea de processos que séo
desencadeados e se movimentam no curso da aprendizagem escolar e
possuem a sua légica de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009, p. 325).

Conforme Vigotski (2009), o nivel de desenvolvimento atual esta relacionado
ao gue a crianca consegue resolver sozinha e o nivel de desenvolvimento imediato
estd relacionado ao nivel que ela atinge ao resolver os problemas com a
colaboracdo de outra pessoa. Uma vez que a crianca seja orientada, ajudada
através do processo de colaboracdo, sempre podera fazer mais e resolver atividades
mais complexas do que quando atua sem orientagcdo. Costas (2012) favorece a
compreensao acrescentando que, ao compreender que o desenvolvimento acontece
entre o nivel real e proximal, e que o segundo estd em uma continua e dialética
execucao, e ambos antecedidos pela aprendizagem, os professores podem planejar
de forma que interfiram diretamente nas fungbes que estado sendo estabelecidas com
os alunos, objetivando potencializar o seu desenvolvimento cognitivo. Neste

segmento de pensamento, Vigotski expde:
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O fundamental na aprendizagem é justamente o fato de que a crianca
aprende o novo. Por isso a zona de desenvolvimento imediato, que
determina esse campo das transicdes acessiveis a crianca, é a que
representa 0 momento mais determinante na relagdo da aprendizagem com
o desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009, p. 331).

Vigotski (2009) afirma, também, que a diferenca de nivel entre um conceito e
outro, em cada crianga, bem como a forca e a fragueza dos conceitos cientificos e

espontaneos sao diferentes em cada uma delas. Destaca, ainda que:

Aquilo em que é forte o conceito de “irmao”, que percorreu um longo
caminho de desenvolvimento e esgotou grande parte do seu conteldo
empirico, acaba sendo o lado fraco do conceito cientifico e, ao contrario,
aquilo em que é forte o conceito cientifico, como o conceito da lei de
Arquimedes ou da “exploragado”, acaba sendo o ponto fraco do conceito
espontaneo (VIGOTSKI, 2009, p. 346).

Coloca-nos, também, que, indiscutivelmente, todo conceito €é uma
generalizacdo e que 0s conceitos ndo estdo um ao lado do outro ou um sobre o
outro, sem vinculo e sem qualquer relacdo. A generalizacao favorece a percepc¢ao
imediata do real e ocorre pela via do estabelecimento de vinculos complexos, de
dependéncia, e relacbes com objetos representados no conceito e a realidade
restante. Entretanto, Vigotski (2009) explicita que a generalidade (a sua
diferenciacdo) néo corresponde com a estrutura da generalizacéo e suas diferentes
etapas, e que, com isso, nao coincidem de forma imediata e direta com a estrutura
da generalizagédo, mas que, contudo, ndo séo diferentes e ndo se desvinculam entre

si. Para complementar Vigotski destaca que:

[...] n@o ha coincidéncia entre as relacdes de generalidade e estrutura de
generalizacdo, mas essa falta de coincidéncia ndo é absoluta e s6 ocorre
em uma determinada parte: embora nas diferentes estruturas da
generalizacdo possa haver conceitos de generalidade Unica e, ao contrario,
na mesma estrutura da generalizacdo possam coincidir conceitos de
estrutura varia, ainda assim essas relagdes de generalidade sao diferentes
em cada estrutura da generalizagdo: tanto onde s&o logicamente idénticas

quanto onde s&o diferentes (VIGOTSKI, 2009, p. 361).

O autor nos indica que, diante disto, estamos numa lei onde se encontra o
caminho para os estudos das relacfes genéticas e psicolégicas entre o geral e 0
particular nos conceitos da crianca, onde ha relagcdes de generalidade para cada

etapa da generalizacdo e que as estruturas dispbem, em ordem genética, 0s
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conceitos particulares e gerais, realizando movimentos do geral ao particular e vice-
versa. Assim, o desenvolvimento dos conceitos vem a ser dessemelhante em cada
etapa da evolucdo dos significados, em decorréncia da estrutura de generalizac&o

atuante nessa etapa. Costa contribui aclarando:

[...] na correspondéncia conceitual, a generalizacdo é constante nas
operacdes intelectivas de determinado conceito [...] a disparidade entre
conceitos cotidianos e cientificos esta fortemente conectada a inexisténcia
de um sistema, ou seja, no emprego de conceitos cotidianos, a crian¢a nao
se serve de generalidades, ao passo que nos conceitos cientificos estas se
fazem presentes (COSTAS, 2012, p. 52).

Vigotski (2009) conclui que as relagdes de generalidade, que mudam a cada
nova estrutura de generalizacdo, causam alteracdes em todas as operacbes de
pensamento disponiveis para a crianga em um determinado estagio. Contudo, de
acordo como se desenvolvem as relacbes de generalidade, aumenta a
independéncia do conceito em relagdo a palavra, sentido e expresséo, surgindo uma
liberdade cada vez maior.

Vigotski (2009) elucida que a tomada de consciéncia, ou seja, a
generalizacdo, que provém da sua compreensdo, como caso particular de qualquer
sistema de aprendizado especifico, conduz a possibilidade de acdo arbitraria em
gualquer sistema.

Pode-se dizer que a crianca estabelece uma nova estrutura de generalizacéo,
primeiramente com poucos conceitos, frequentemente recuperados, como no
processo da aprendizagem em que ja domina essa nova estrutura e, por conta disto,
reconstréi e modifica a estrutura de todos os conceitos prévios. Vigotski aclara seu

raciocinio quando explica que:

[...] a nova estrutura de generalizacéo, a qual a crianca chega no processo
de aprendizagem, cria a possibilidade para que 0s seus pensamentos
passem a um plano novo e mais elevado de operagdes légicas. Ao serem
incorporados a essas operacdes de pensamento de tipo superior em
comparacdo com o anterior, os velhos conceitos se modificam por si
mesmos em sua estrutura (VIGOTSKY, 2009, p. 375).

Para Vigotski (2009), o sentido do conceito se baseia na lei de equivaléncia
dos conceitos e presume 0 possivel movimento de uns conceitos a outros, em que a
longitude (generalizacdo), especifica de um determinado conceito, e a latitude

(generalidade), sua proporcdo de generalidade que Ihe estabelece o contetdo do
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ato de pensamento e 0 seu relacionamento com o objeto, podem ser manifestados
pela ligacdo dos eventos de outra longitude e outra latitude, bem como de outra
proporcao de generalidade, contendo outras acfes de pensamento e outra espécie
de amplitude do objeto e que, na unido, S&o proporcionais a certo conceito, pela
latitude e pela longitude. Ele contempla essa ideia afirmando que:

Entretanto, sabe-se que a cada estrutura da generalizacdo corresponde o
seu sistema de relagdes de generalidade, uma vez que as generalizacdes
de estrutura diferente ndo podem encontrar-se em diferentes sistemas de
relacdes de generalidade entre si. Logo, a cada estrutura da generalizacdo
corresponde também o seu sistema especifico de operacdes l6gicas de
pensamento, possiveis nessa estrutura. Essa lei das mais importantes de
toda a psicologia dos conceitos significa, em esséncia, a unidade da
estrutura e da fungdo do pensamento, a unidade do conceito e das
operacdes possiveis para ele (VIGOTSKI, 2009, p. 379).

Tendo em vista o tema deste capitulo, fica evidente que toda a aprendizagem
escolar, de acordo com Vigotski, gira em torno das novas formacdes bésicas da
idade escolar, ou seja, a tomada de consciéncia e a apreensdo. Ja o
desenvolvimento da base psicologica da aprendizagem de cada disciplina nédo
antecede 0 seu inicio, mas se realiza num vinculo interior com ele, no processo do
seu desenvolvimento. Neste contexto, a tomada de consciéncia e a apreenséo
preenchem o primeiro plano do desenvolvimento e, da mesma forma, na
aprendizagem da escrita e gramatica. Contudo, o desenvolvimento ndo se subordina
ao programa escolar, ele tem uma logica prépria e as diferentes matérias de ensino

interagem no processo de evolucdo da crianga. Sendo assim, o autor completa:

Existe um processo de aprendizagem; ele tem a sua estrutura interior, a sua
sequéncia, a sua logica de desencadeamento; e no interior, ha cabeca de
cada aluno que estuda, existe uma rede subterrdnea de processos que s&o
desencadeados e se movimentam no curso da aprendizagem escolar e
possuem a sua logica de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009, p. 325).

Sobre todo o conteldo aqui apresentado acerca de Vygotski e dos demais
autores que corroboram suas concepgdes, fica claro que o postulado basico do
estudioso Russo esta intimamente ligado a concepcéo de que o desenvolvimento se
da de fora para dentro e, por esta concepcdo ser tdo importante para ele, é que a
aprendizagem tem destaque extremamente valoroso na definicdo dos caminhos do

avanco, pois &, afinal, através da aprendizagem que o sujeito se desenvolve.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo apresenta a categoria que foi denominada “Impactos
vygotskianos no desenvolvimento da aprendizagem”.

Ao dialogar durante este tempo com 0 grupo, seus argumentos voltaram-se
para questdes referentes a proposta deste projeto, e, dentre estes argumentos,
encontram-se, como nucleo, as premissas da aprendizagem e procedimentos de
ensino. O ponto crucial destas analises esta debrucado nos impactos que emergiram
durante nossos estudos em Vygotski, a fim de perceber as repercussoes inferidas
em cada encontro.

E importante destacar que as ideias que permeiam a aprendizagem em
Vygotski sdo complexas e causadoras de muito debate. Em compensacédo, a
metodologia de pesquisa-acdo contempla esta caracteristica de envolvimento e
debates constantes, flexibilizando questdes que desviam e regressam a determinado
tema, tornado os encontros ciclicos e, ao mesmo tempo, coerentes e pertinentes ao
assunto.

Levando em consideracdo a complexidade que norteia todo o processo de
aprendizagem, os dados relacionados a ela serdo apresentados por subcategorias.
Sdo elas: “Aprofundamento das nogdes tedricas a respeito dos conceitos
espontaneos e cientificos”; “Concepgdes norteadoras da Zona de Desenvolvimento
mais Préoximo e imitacao; “Procedimento de ensino” e “Avaliacdo dos impactos

causados junto ao grupo”.

» Impactos vygotskianos no desenvolvimento da aprendizagem.

e Aprofundamento das noc¢des tedricas a respeito dos conceitos espontaneos e
cientificos;

e Concepcbes norteadoras da Zona de Desenvolvimento mais proximo e
imitacao;

e Procedimento de ensino e aprendizagem;

e Avaliacdo do grupo pelo grupo: a tomada de consciéncia através dos estudos.

Procedo, agora, a descricdo das analises dos dados que foram adquiridos no

decorrer do cumprimento deste escopo.
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5.1 Aprofundamento das noc¢des tedricas a respeito dos conceitos
espontaneos e cientificos

Antes dos encontros de pesquisa-a¢ao, colocou-se a culpa dos problemas de
aprendizagem no aluno. Na introducéo desta dissertacdo, apresentei que, durante
nosso primeiro didlogo informal, isso ja fazia parte do pensamento dos participantes.
Durante a realizagdo dos nossos encontros de estudos, estas falas ainda
perpetuavam: “Eles vém para escola sem vontade nenhuma. A questdo é que,
constituir uma familia e uma casa cedo faz parte do processo dele” (SUJEITO 3 —
OBSERVACAO 1); “Mas vocé quer aprender, vocé quer se aperfeicoar. O aluno n&o
guer! Tem alunos que nédo querem. Pensam assim: Para que estudar?” (SUJEITO 2

— OBSERVACAO 1). O sujeito 1 complementa a fala dos colegas e conclui:

E essa a questdo, vocé fazer alguma coisa para ganhar a vida, apenas, é o
suficiente para eles. E ai acontece de ndo formar um pensamento para que
te prepare para algo mais. Ndo quer dizer que eles ndo sejam capazes,
porém, ndo estdo preocupados em aprender mais do que precisam. Querem
apenas terminar a escola (OBSERVACAO 1).

Além das questdes citadas acima, o0 grupo também atribuia a desmotivacéo
do aluno e sua ndo aprendizagem a forma com a qual o professor vinha trabalhando.
Neste caso, o0 sujeito 1 recriminou alguns docentes afirmando que eles subestimam

a capacidade intelectual do aluno.

Eu vejo que também tem muitos profissionais que sdo a favor de,
simplesmente, ndo passar tal conteddo porque pensam que o aluno ndo vai
assimilar mesmo. E é ao contrario. As vezes podem n&o assimilar naquele
momento, mas aquilo que foi visto ali, e pela reflexdo e pela necessidade de
reutilizar aqueles conceitos em outros momentos. Vai chegar l4 em trés ou
quatro anos e se tornar significante (OBSERVACAO 1).

Tratava-se de uma questao a ser analisada e diagnosticada pelo grupo, uma
vez que, por mais que a metodologia didatica influenciasse na aprendizagem,

também ha questdes interrogativas como a do sujeito 4, que questionou:

Como numa turma enorme, ter uma maioria que ndo sabe nada. O que
fazer? A gente ndo pode generalizar, mas sempre tem aquele que ndo esta
conseguindo, mas quer, precisa da sua ajuda. Entendo que a maioria possa
ndo estar disposta, mas 4 ou 5 estdo e, dependendo de como vocé
trabalhar com eles, podera conseguir um grande resultado. Tudo bem que
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sejam poucos, mas eles _estdo tentando, vivem te perguntando, estdo
interessados (OBSERVACAO 2).

Por isso o grupo entendeu que, para facilitar a aprendizagem do aluno,
devemos trabalhar com a sua realidade e buscar mudangas metodologicas.
Contudo, ainda neste momento inicial da pesquisa-acdo, 0s sujeitos ainda tinham
nocdes equivocadas a respeito da teoria vygotskiana. Foi o que se percebeu na fala
do sujeito 1, no decorrer da entrevista 1: “a aprendizagem mesmo acontece em
ambito individual e o que acontece no coletivo, € acompanhar o raciocinio de outro,
mas o que fica mesmo no aluno € o que ele aprende com ele fazendo, ele
cometendo falhas e isso, é individual” (OBSERVACAO 1). Equivocou-se, porque
Vygotski (2009, p. 67) reforca a ideia de que o desenvolvimento do pensamento
infantil acontece do social para o individual: “O movimento real do processo de
desenvolvimento do pensamento infantii ndo se realiza do individual para o
socializado, mas do social para o individual”.

A partir do momento em que 0s encontros se desenvolviam, a participacao do
grupo se intensificou. O grupo levou leituras do capitulo 6 para casa e centrou o
foco, primeiramente, nos conceitos espontaneos e cientificos.

Ao nos encontrarmos e falarmos sobre este tema, o0 sujeito 1 rapidamente se
colocou: “O conhecimento empirico ndo deixa de ser conhecimento espontaneo. Ele
estd relacionado ao conhecimento através do que é observado e, néo
necessariamente, seja apreendido somente no ensino dos conceitos cientificos”
(OBSERVACAO 3). Como sujeito 4, perguntei se ele se referia, ao conhecimento
espontaneo, como toda a “bagagem” que o aluno traz consigo até chegar a idade

escolar. Entao, ele respondeu diuturnamente:

Por exemplo, é a questdo daquela gramatica interior que o aluno ja traz.
Entdo muitas vezes ele pode até errar uma colocagcdo pronominal ou coisa
assim, mas ele tem esse conhecimento prévio e, logicamente, os vicios que
tém da linguagem oral, na préatica, no ambiente familiar, ele acaba trazendo
para o colégio e o colégio tem que lapidar isso ai. Acredito quer tenha sido
por ai que a gente percebeu aquilo que a gente tem lido e referenciando
com o que acontece em sala de aula. Na realidade, boa parte do
conhecimento sé vai ser mesmo significante para o aluno, depois que
passar trés ou quatro anos e ele se deparar numa outra situacao e ter que
usar aquele conhecimento que, a principio ele nem percebeu que tinha
ficado ali na bagagem dele. E aquele negdcio, ele se apropriou parcialmente
daquilo ali e ele vai perceber o quanto ele se apropriou disso ai, e vai dar
resultado mesmo, numa situacao futura quando ele for colocar em pratica
numa situacao diferente, bem de repente do que ele imaginava e as vezes,
numa situacéo até mesmo inusitada (SUJEITO 1 — OBSERVACAO 3).
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Neste caso, ainda ficou a desejar a questdo dos conceitos. Neste interim, o

sujeito 2 sobrepaos:

Mas, o que é a aula? O conhecimento espontaneo e cientifico? A gente
expbe todo o esquema dos verbos, as conjuga¢bes, 0s tempos, mas na
verdade, eles jA& conhecem, pois eles usam os tempos. Sé que a gente
mostra a gramatica esquematizada ali. Por isso, vejo que 0s espontaneos
estdo fora do contexto escolar. Li na 265, fala uma coisa bem legal também
sobre 0s conceitos espontaneos e cientificos. Que a formac¢&o dos conceitos
cientificos, na mesma medida que os espontaneos, ndo terminam, mas
apenas comeca quando a crianca assimila pela primeira vez um significado
ou termo novo (OBSERVACAO 4).

Neste impeto, percebi a importancia de dizer aos demais integrantes do grupo
gue a abordagem de Vygotski no processo da aprendizagem tem foco na formacéo
dos conceitos pelos alunos, e, portanto, em suas analises, o autor percebe que os
conceitos espontaneos fazem parte do que a crianga aprende antes de entrar na
escola, e os conceitos cientificos sdo o resultado do enriquecimento e das
modificacdes que 0s espontaneos tiveram, transformando-os em aprendizagem. Sob
essa mesma Otica, chamei a atencao dos integrantes para a pagina 351 do capitulo

06 e citei:

Vemos, assim, que a curva do desenvolvimento dos conceitos cientificos
ndo coincide com a curva do desenvolvimento dos espontaneos, mas, ao
mesmo tempo, e precisamente em fungdo disto, revela as mais complexas
relagbes de reciprocidade com ela. Essas rela¢des seriam impossiveis se 0s
conceitos  cientificos  simplesmente  repetissem a  histéria do
desenvolvimento dos conceitos espontaneos. A relacdo entre esses dois
processos e a enorme influéncia que um exerce sobre o outro sdo possiveis
precisamente porque o desenvolvimento desses e daqueles conceitos
transcorre por diferentes caminhos (VIGOTSKI, 2009, p. 351).

Diante do enunciado, o sujeito 3 colocou de forma simples o que o grupo
manifestava durante o encontro: “Pois é, ele diz que tem reciprocidade entre essas
curvas. Entendi que um completa o outro, que a gente tem que levar em conta os
espontaneos e trazer para dentro da aula” (OBSERVACAO 4). Frente ao que foi

exposto pelo grupo, Vygotski integra que:

Mas o desenvolvimento do conceito cientifico comeca justamente pelo que
ainda néo foi plenamente desenvolvido nos conceitos espontaneos ao longo
de toda a idade escolar. Comeca habitualmente pelo trabalho com o proprio
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conceito como tal, pela definicdo verbal do conceito, por opera¢gdes que
pressupdem a aplicacdo nao espontanea desse conceito. Portanto,
podemos concluir que os conceitos cientificos comegam sua vida pelo nivel
gue o0 conceito espontdneo da crianca ainda ndo atingiu em seu
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009, p. 345).

Mesmo que a definicdo destes conceitos ainda estivesse de forma
simplificada na concepgao dos integrantes, os debates foram tomando propor¢cdes
significativas que chegariam a percepcoes relevantes e esperadas.

Sendo assim, com relacdo a outros fatores que enlacam o tema tdo vasto
sobre aprendizagem, as especificidades da area de cada integrante do grupo
surgiram como assunto. O sujeito 1, professor de Matematica, identificou a disciplina
como portadora de uma linguagem prépria, podendo ser interpretada de diversas
formas e expbs: “A matéria Matematica na escola deveria ensinar como outro texto,
como outra coisa a ser lida. Ela tem uma linguagem propria”. (ENTREVISTA 1). O
sujeito ressalta, também, que no caso da lingua materna e na linguagem
matematica, se tiver pouco conhecimento prévio, o aluno tera algumas dificuldades.

As ideias também emergiram em torno do ensino da lingua estrangeira. O
sujeito 2 destacou que a aprendizagem de uma outra lingua € bem diferente da
lingua portuguesa, e que, portanto, ha semelhangas com a aprendizagem do tempo
verbal e diz que: “Ele sabe a resposta, mas nao tem o conhecimento de que aquele
verbo esta no subjuntivo” (OBSERVACAO 3). Vygotski contempla estas colocacdes

dos sujeitos do grupo e detalha:

Pode-se dizer que o dominio de uma lingua estrangeira eleva tanto a lingua
materna da crianca a um nivel superior quanto o dominio da &lgebra eleva
ao nivel superior o pensamento matematico, permitindo entender qualquer
operacdo matematica como caso particular de operacdo de algebra,
facultando uma vis&do mais livre, mais abstrata e generalizada e, assim, mais
profunda e rica das opera¢cdes com numeros concretos. Como a éalgebra
liberta o pensamento da crianca da prisdo das dependéncias numéricas
concretas e 0 eleva a um nivel de pensamento mais generalizado, de igual
maneira o dominio de uma lingua estrangeira por outras vias bem diferentes
liberta o pensamento linglistico da crianca do cativeiro das formas
linguisticas e dos fenbmenos concretos (VIGOTSKI, 2009, p. 267).

O grupo, similarmente, debateu, através das leituras em Vygotski, 0 assunto
gue envolve o trato professor e aluno na aprendizagem. Para ilustrar esta
argumentagao, o sujeito 1 colocou: “Colaboracdo entre adulto e criangca também se

realiza na devolucao do trabalho corrigido ao aluno, apontando os erros e indicando
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0 que fazer para que o aluno tome consciéncia do conteudo proposto”
(OBSERVACAO 6). Tal fala enfatiza a magnitude desta colaboracdo e o0 quéo
importante € uma boa organizacdo do tempo da aula. Isso facilita ao professor,
encontrar um momento individual com o aluno para corre¢des. Vygotski corrobora a

proposicao colocada pelo sujeito reiterando que:

Ao trabalhar o tema com o aluno, o professor explicou, comunicou
conhecimentos, fez perguntas, corrigiu, levou a prépria crianca a explicar.
Todo esse trabalho com conceitos, todo o processo da sua formacéo foi
elaborado pela crianca em colaboragdo com um adulto, no processo de
aprendizagem. E quando a crianca resolve agora a questéo, o que o teste
exige dela? Habilidades para imitar, para resolver esta questdo com ajuda
do professor, mesmo que no momento da solu¢do ndo tenhamos a situagédo
atual e a colaboracéo. Elas estdo no passado. Desta vez a crianca deve
utilizar-se sozinha dos resultados da sua colaboracédo anterior (VIGOTSKI,
2009, p. 341).

Um aspecto forte dos encontros esteve centrado nesta citagcdo de Vygotski.
Quando o professor explica o conteudo, ele comunicou conhecimentos, fez
perguntas, corrigiu e levou a propria crianca a explicar.

Silva Junior (2016, p. 149) ajuda a esclarecer este discurso salientando que
“[o] fundamental na aprendizagem escolar, portanto, é justamente o fato de que o
aluno, em processo de colaboracédo, pode aprender algo novo, diferente daquilo que
ja sabia.” E, com isso, ao resolver um problema, o aluno ir4 adquirir competéncias
para fazer sozinho, visto que, por mais que esta colaboragdo tenha sido feita no
passado, ela jA terd subsidios para tentar, mesmo através dos erros; ela tera
condicBes de resolver o que foi passado para ela naquele momento. E isto significa
gue, segundo Vygotski, ela j& se apropriou do significado daquilo. Portanto, o que
antes era so abstrato, hoje € absorvido por ela.

Neste mesmo designio, ha estratégias que buscam promover a aprendizagem
através dos trabalhos em grupo ou duplas, e este assunto veio a tona nas
discussbes do grupo novamente. Ai entra a questdo da ajuda entre colegas que
sabem mais com os que sabem menos. Os participantes comentaram que 0S
trabalhos em conjunto fazem com que os alunos se ajudem de forma espontanea e,
segundo alguns dos sujeitos, os que sabem menos tentam se aproximar dos que

sabem mais. O sujeito falou de sua pratica atual da seguinte maneira:

Sobre os trabalhos em conjunto, normalmente a orientagcao que eles tém é
dos alunos. Os que tém dificuldades buscam ajuda dos que tém condicao
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de fazer. Normalmente, eu tenho orientado a eles buscarem esse suporte
com o colega que tenha. E eles tém trabalhado isso ai. Uma questéo
também um tanto quanto espontanea, que de certo modo também estd no
conhecimento empirico deles, né? Quer dizer, pra mim, é mais interessante
gue sentem no lado de alguém que tenha condicdo de dar o suporte
(SUJEITO 1 — OBSERVACAO 5).

Os sujeitos estavam corretos acerca dessas afirmacdes. Sem duvida,
Vygotski defende o desenvolvimento da aprendizagem através da colaboracédo de
um adulto ou de um colega que tenha mais entendimento sobre o tema. Silva Junior

defende esta tese e afirma:

A possibilidade de desenvolvimento das fungfes psiquicas superiores que a
interacdo e a colaboracdo possibilitam para os participantes de uma mesma
sala de aula concretiza-se através da utlizagdo da linguagem como
instrumento para elaborar o conceito (SILVA JUNIOR, 2013, p. 107).

Os participantes afirmaram que, anteriormente aos nOSSOS encontros,
deixavam livre a escolha das duplas e dos grupos para os alunos. Apds, passaram a
compreender e perceberam uma grande melhora ao terem atitudes de condutores
de sua prépria aula e ao escolherem as duplas de acordo com seu grau de
dificuldades. Decerto que o grupo compreendeu a importancia de o educador
planejar e organizar de maneira conexa sua aula, pois ninguém melhor para saber o
grau de dificuldade intelectual e social de cada aluno. Desta forma, Silva Junior

sustenta:

O trabalho em pequenos grupos abre um espaco maior para que todos se
manifestem oralmente, uma vez que ha uma subdivisdo das pessoas
presentes na sala de aula em pequenos subgrupos. Durante a realiza¢do do
trabalho de grupo, todos tém a possibilidade de se expressarem oralmente
sobre o que desejam. Essas manifestacdes estao carregadas das vivéncias
das pessoas até aquele momento, bem como das aprendizagens
desenvolvidas na disciplina em questéo (SILVA JUNIOR, 2013, p. 237).

O sujeito 1 acredita que na Matematica o funcionamento € o mesmo, pois
trata-se, igualmente, de linguagem. Portanto ele, juntamente com o0 sujeito 3,
argumentam que a maior parte do contetdo da disciplina esta relacionada a questéo
de memorizacdo. Eu, sujeito 4, e o sujeito 2 discordamos e chamamos a atencao
dos dois participantes sobre o equivoco que estavam cometendo. Sinalizamos,

entdo, com o que Vygotski explica sobre a questdao da memorizacéo:
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Sabe-se que, a partir das investigacdes sobre o processo da formacédo de
conceitos, um conceito € mais do que a soma de certos vinculos
associativos formados pela memoéria, é mais do que um simples habito
mental; € um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser
aprendido por meio de simples memorizacdo, s6 podendo ser realizado
guando o préprio desenvolvimento mental da crianca ja houver atingido o
seu nivel mais elevado (VIGOTSKI, 2009, p. 246).

Diante deste cenério e discussdo acerca do que o autor nos descreve,
conseguimos compreender que, segundo ele, a ideia equivocada dos sujeitos nos
remeteria a concepcao inconsistente de que os conceitos sao apreendidos pelo
aluno de forma pronta e assimilados como se adquire qualquer competéncia.

O ponto sobre a tomada de consciéncia comegou a vir a tona quando o
sujeito 1 declarou acreditar que o aluno deve ter um conhecimento prévio do tema a
ser tratado, ou seja, de que, para ensinar algo novo, o professor deve seguir etapas
e nado as atropelar. Ja o sujeito 3, disse que o processo de aprendizagem é diferente
em cada aluno: “A gente tem que saber o que o aluno ja sabe e cada um é diferente.
Enquanto um avanga, outro ndo” (SUJEITO 3 — OBSERVACAO 6).

A partir deste momento, todos do grupo comecaram a contextualizar sobre o
gue seria a tomada de consciéncia. Neste periodo e muito interessados nesta
guestao, os integrantes levaram trechos que falavam sobre o assunto para serem
estudados em casa. Em nossas conversas, tudo parecia muito complexo, até que o

sujeito 2 nos chamou atencéo sobre um trecho na pagina 290 que dizia:

Desse modo, a tomada de consciéncia se baseia na generalizagdo dos
proprios processos psiquicos, que redunda em sua apreensdo. Nesse
processo manifesta-se em primeiro lugar o papel decisivo do ensino. Os
conceitos cientificos - com sua relagdo inteiramente distinta com o objeto
mediados por outros conceitos - com seu sistema hierarquico interior de
inter-relagbes sdo 0 campo em que a tomada de consciéncia dos conceitos,
ou melhor, a sua generalizacdo e a sua apreensdo parecem surgir antes de
qgualquer coisa. Assim surgida em um campo do pensamento, a nova
estrutura da generalizacdo, como qualquer estrutura, € posteriormente
transferida como um principio de atividade sem nenhuma memorizacéo para
todos os outros campos do pensamento e dos conceitos. Desse modo, a
tomada de consciéncia passa pelos portdes dos conceitos cientificos
(VIGOTSKI, 2009, p. 290).

Neste contexto, comecou a surgir uma explosao de experiéncias e ideias.
Todos comecgaram a apresentar questdes muito variadas acerca da aprendizagem e,
principalmente, sobre as cobrancas dos conceitos que, por muitas vezes, Ss&o

decorados. Comegamos a compreender que quando o aluno aprende, ndo ha por
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que decorar o conceito. O sujeito 2 enunciou: “E a mesma coisa que eu pedir o
conceito em portugués numa prova. O que € verbo? O que é substantivo? O que é
adjetivo? Ele vai decorar!!” (OBSERVACAO 6). Nesse ponto de vista entra o que
Vygotski defende acerca da linguagem, acerca do que é dar significado ao que se
aprendeu. No entanto, todos os participantes salientaram que o conceito deve ser
ensinado ao aluno, ndo para ele decorar, mas para compreender 0 que esta sendo

estudado:

O conceito é impossivel sem palavras, 0 pensamento em conceitos €
impossivel fora do pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento
central, que tem todos os fundamentos para ser considerado causa
decorrente do amadurecimento de conceitos, € o emprego especifico da
palavra, o emprego funcional do signo como meio de formacédo de conceitos
(VIGOTSKI, 2009, p. 170).

Neste escopo, pude observar uma evolucéo significativa do grupo acerca do
entendimento sobre a tomada de consciéncia. Todos compreenderam que tomar
consciéncia € um novo tipo de percepcao interior. Segundo Vigotski (2009), perceber
as coisas de maneira diferente significa conquistar novas possibilidades de agao
sobre elas. Portanto, o entendimento aqui apreendido baseia-se na concepcéo de

gue tomar consciéncia € entender o significado da palavra.

5.2 Concepcdes norteadoras da Zona de Desenvolvimento mais proximo e
imitacao

Os estudos comecaram a apresentar maior complexidade quando o0 nosso
grupo deu inicio as leituras referentes a zona de desenvolvimento mais proximo. Os
integrantes ressaltaram que as leituras feitas anteriormente eram mais facilmente
compreensiveis. No entanto, estas paginas tratavam da ZDP (Zona de
Desenvolvimento Préximo), assunto muito importante para a compreensdo do
argumento de Vygotski a respeito da aprendizagem. Neste momento, concordei
sobre a complexidade e orientei os demais integrantes da seguinte forma: “Mas
pensem a ZDP da seguinte forma: Vocés tém que perceber o que o aluno ja sabe e
ajudar no que ainda ele ndo sabe fazer sozinho. Trabalhar sempre acima do nivel do
que ele ja sabe” (OBSERVACAO 7). Para compor minha fala, citei Vygotski:

Porque na escola a crianca ndo aprende o que sabe fazer sozinha, mas o
gue ainda ndo sabe e lhe vem a ser acessivel em colaboragdo com o
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professor e sob sua orientagdo. O fundamental na aprendizagem é
justamente o fato de que a crianca aprende o novo. Por isso a zona de
desenvolvimento imediato, que determina esse campo das transicdes
acessiveis a crianca, € a que representa 0 momento mais determinante na
relagdo da aprendizagem com o desenvolvimento, A investigagdo
demonstra sem margem de duvida que aquilo que esta situado na zona de
desenvolvimento imediato em um estégio de certa idade realiza-se e passa
ao nivel do desenvolvimento atual em uma segunda fase. Noutros termos, o
gue a crianca é capaz de fazer hoje em colaboragcdo conseguird fazer
amanha sozinha (VIGOTSKI, 2009, p. 331).

Diante disto o sujeito 2 fez a seguinte reflexéo:

O problema é que nao existe uma medida certa para saber em que fase da
aprendizagem o aluno esta. Nés, como professores, vamos tentando
reconhecer e observar. Pois 0 que é o nivel de desenvolvimento? E o que
ele ndo sabe fazer sozinho ainda. Ai vocé vai ajudar, colaborar. A gente
acha que é s6 explicar e pronto, fazer um trabalho em grupo ou dupla e nao
é! (OBSERVACAO 7).

Nesta perspectiva, todos o0s participantes exteriorizaram que esse processo
necessita, entdo, de uma sondagem. Que cada aluno terA o seu nivel de
desenvolvimento mais préoximo e, portanto, havera a necessidade de se trabalhar

através de cada conceito espontaneo trazido por ele. O sujeito 1 sobrepds:

Temos que analisar que cada tipo de desenvolvimento do nosso corpo
precisa de um certo tipo de habilidades prévias e ndo podemos nos prender
somente na parte cognitiva. E eu acredito num amadurecimento, num
crescimento, tanto que tem a pré - algebra, um processo entre a aritmética e
a éalgebra. E que a gente, muitas vezes ndo para pensar, mas todo o
processo novo tem um pré. Ao aprender um instrumento musical, por
exemplo, tu vais aprender movimentos de articulacdo com os dedos, a
forma como bater na corda de um violdo, ndo é s6 chegar e ir tocando. Até
mesmo, porque, vocé pode saber tudo de musica, mas se vocé pega um
instrumento novo, teu corpo néo vai reagir do mesmo jeito, entdo tu precisas
trabalhar essas peculiaridades daquilo ali e a algebra, na realidade, € mais
uma ferramenta, uma ferramenta que coloca uma dindmica maior,
principalmente quando se trabalha com termos desconhecidos. Eu li um
livro de um professor de escola militar e, o livro todo era baseado em
aritmética e ele nao usava algebra. Entao, na época, no lugar do x e do y,
desenhava uma caixinha, um circulo, uma casinha (OBSERVACAO 7).

Segundo o entendimento do grupo, portanto, o professor deve compreender
gue a ZDP est4, justamente, ligada ao que o aluno nao sabe fazer desassistido, ou
seja, sendo nossa funcdo ensinar algo que o aluno ainda ndo sabe executar sem
ajuda, para que aumente a possibilidade de, posteriormente, fazé-lo sozinho.

Vygotski explica que:
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Essa discrepancia entre a idade mental real ou nivel de desenvolvimento
atual, que é definida com o auxilio dos problemas resolvidos com
autonomia, e o nivel que ela atinge ao resolver problemas sem autonomia,
em colaboracdo com outra pessoa, determina a zona de desenvolvimento
imediato da crianga (VIGOTSKI, 2009, p. 327)

Segundo o sujeito 3, (OBSERVACAO 7) a questdo, aqui, seria entender que
cada um tem um processo interno de desenvolvimento, oportunidade em que
chamou a atencao ao falar que, em seus estudos, observou que Vygotski (2009) se
refere a sua disciplina (Matematica) quando descreve que ndo é certo pensar que,
se a crianga teve sucesso em um determinado ponto deste componente curricular,
em um semestre, ndo significa que no semestre anterior do seu desenvolvimento ela
alcancgaria os mesmos éxitos. “Entendi que o tempo dela é diferente do tempo que
exige o ano letivo e, na Matematica, um ano liga ao outro com matérias parecidas. E
mais facil para dar continuidade no desenvolvimento” (SUJEITO 3 — OBSERVACAO
7). Ja o sujeito 2 sucedeu a fala anterior ao colocar uma observacdo de nossas
leituras “Exato! E na 323 também da exemplo da gramatica que é minha disciplina”.

Neste momento o sujeito 2 fez uma citagédo de Vygotski que ilustrou sua exclamativa:

O ritmo de desenvolvimento da tomada de consciéncia e da arbitrariedade
ndo pode coincidir com o ritmo de desenvolvimento do programa de
gramatica. Nem o0s prazos mais grosseiros podem coincidir em um e outro
caso. Nao se pode admitir nem de antemao que o prazo de dominio do
programa de assimilacdo da declinacdo de substantivos coincida com o
prazo necessario para o desenvolvimento interior da tomada de consciéncia
da propria linguagem e sua apreensdo em alguma parte desse processo
(VIGOTSKI, 2009, p. 323).

A partir desta citacdo, percebemos que Vygotski descreve sobre o
desenvolvimento interior da tomada de consciéncia da prépria linguagem, o que fez
0 sujeito 1 colocar que a evolucdo acontece quando o conhecimento se torna
significante e, sua preocupacdo esta em alguns professores que estdo mais
interessados em vencer o contetdo e pronto. Nao percebem se o aluno, realmente,
se apropriou do significado do que foi ensinado. O sujeito 2, para compor nossa

conversa, sinalizou a pagina 313 e argumentou:

Aqui na 313, fala sobre essa questdo de abstracédo, que tem a ver com a
linguagem. O aluno tem que associar aquilo que ja sabe. Quando a crianca
aprende a ler, ela tem que associar aquilo que ela sabe e ja verbaliza com a
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linguagem escrita. Entéo, ela vai “aprender” de novo, ou seja, porque ela vai
associar. Por exemplo: Ela fala bola, mas ai ela vai aprender a letra, vai
aprender que o “B” com “O” faz o “BO” e que esse som que ela faz de “BO”
é 0 “B” com “O” e se coloca um “L” e “O”, vai ser “LO” (OBSERVACAO 7).

Dentro deste fundamento, o sujeito 1 fala sobre a abstracdo na Matematica,
através da linguagem falada e escrita: “A mesma coisa! Ele vai associando os
ndmeros e, na verdade, é tudo 0 mesmo processo” (OBSERVACAO).

Discutindo acerca do assunto, o grupo concordou que, na aprendizagem,
temos que nos preocupar em fazer com que o aluno tome propriedade do significado
da palavra. Relacionado a isto, 0 sujeito 3 aponta esta questdo na pagina 297 do

capitulo 6 e cita:

Descobrimos que a tomada de consciéncia dos conceitos se realiza através
da formacdo de um sistema de conceitos, baseado em determinadas
relagbes reciprocas de generalidade, e que tal tomada de consciéncia dos
conceitos os torna arbitrarios. E € por sua prépria natureza que 0s conceitos
cientificos subentendem um sistema, 0s conceitos cientificos sdo os portdes
através dos quais a tomada de consciéncia penetra no reino dos conceitos
infantis (VIGOTSKI, 2009, p. 297).

Todavia, o que é entender o significado da palavra na escola? Ora, é
entender o conteudo e, para que isso ocorra, o professor deve elaborar estratégias
condizentes.

O grupo fez referéncias consistentes através das leituras que fizemos e fomos
diretamente ao encontro do que Vygotski fala em relacdo a linguagem.
Resumidamente, Vigotski (2009, p. 398) ressalta o ponto crucial em que chegamos:
“Generalizagao e significado da palavra sdo sindnimos. Toda generalizagdo, toda
formacao de conceitos € o ato mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel de
pensamento.”

Objetivando complementar esta subcategoria, como sujeito 4, incitei o grupo a
argumentar sobre seus entendimentos relativos as questdes de imitacao trazidas por
Vygotski. Imediatamente, o sujeito 1 manifestou sua concepg¢édo ao afirmar que:
“Tenho separado as duplas conforme o nivel de aprendizagem, e percebo que eles
passaram a imitar a forma como eu explico e trabalham com os colegas da mesma
maneira, s6 que através da linguagem deles” (OBSERVACAO 7). O sujeito também
chamou a atencdo sobre os escritos de Vygotski contemplados na pagina 328 do

capitulo 6:
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[...] o desenvolvimento decorrente da colaboragédo via imitagdo, que € a
fonte do surgimento de todas as propriedades especificamente humanas da
consciéncia, o desenvolvimento decorrente da aprendizagem é o fato
fundamental. Assim, o momento central para toda a psicologia da
aprendizagem € a possibilidade de que a colaboracéo se eleve a um grau
superior de possibilidades intelectuais, a possibilidade de passar daquilo
gue a crianca consegue fazer para aquilo que ela ndo consegue por meio da
imitacdo. Nisto se baseia toda a importancia da aprendizagem para o
desenvolvimento, e € isto 0 que constitui 0 conteddo do conceito de zona de
desenvolvimento imediato. A imitagdo, se concebida em sentido amplo, é a
forma principal em que se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o
desenvolvimento. A aprendizagem da fala, a aprendizagem na escola se
organiza amplamente com base na imitacdo. Porque na escola a crianca
nao aprende o que sabe fazer sozinha, mas o que ainda nao sabe e Ihe vem
a ser acessivel em colaboragdo com o professor e sob sua orientacao
(VIGOTSKI, 2009, p. 328).

Sob este prisma, o grupo foi unanime ao manifestar que o processo de
imitacdo também estava acontecendo ali, durante 0S NOSSOS encontros.
Constatamos que todo o desempenho, a luz da pesquisa-a¢do, estava direcionado
as questdes que envolviam a imitacdo. Todos se surpreenderam ao enxergar a vasta
semelhanca que o desenvolvimento e a aprendizagem tinham com 0S N0SS0S

estudos e com suas salas de aula.

5.3 Procedimento de ensino e aprendizagem

Em face da esfera metodolégica de ensino, esta subcategoria traz analises
das discussfes do nosso grupo de estudos, relacionadas as questdes que norteiam
as acoes docentes, anteriores e posteriores aos encontros vygotskianos.

Dada esta énfase, ressalto que, em consequéncia do pouco tempo que
tinhamos para estudos, o grupo optou por retomar o capitulo e se deter,
especialmente, nas questdes voltadas para o professor e acdes em sala de aula.

Antecedendo aos nossos encontros, questionei os integrantes do grupo sobre
a maneira como organizavam a sala de aula, neste caso, referindo-me a concepcéo
espacial. Os sujeitos 1, 2 e 3 foram similares em suas respostas, afirmando que
dependeria de que tipo de aula planejaram para tal dia. Muitas vezes era de maneira
tradicional ou em pequenos grupos, duplas, circulos, etc. durante essa abordagem,
também se falou sobre os planejamentos de aula, e 0s sujeitos entrelagaram suas

falas de forma também similar, como anteriormente. Disseram que as planejam
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diariamente e fazem alteracdes, caso seja necessario. Diante disto, ressalto a fala

do sujeito 1 que ilustra as demais.

O processo no inicio do ano letivo geralmente se faz algum tipo de atividade
referente a sondagem do que eles trazem de bagagem e, a partir dali se
comeca a trabalhar num processo de elaboracédo, principalmente, tentando
sanar as lacunas que normalmente o sistema vai deixando e até mesmo o
descaso dos proprios alunos e familiares em relagdo ao estudo e acabam
acumulando ao longo dos anos e isso acaba sendo um dos principais
motivos da defasagem da aprendizagem. Cada caso é um caso e ndo tem
uma receita pronta (ENTREVISTA 1).

Durante o resgate dos principais pontos do capitulo, o sujeito 2 afirmou ter ido
mudando suas atitudes em aula no decorrer dos estudos em grupo. Salientou que
acredita na aprendizagem entre os alunos que sabem mais com 0s que sabem
menos e que controla a escolha das duplas e grupos, afirmando, outrossim, que 0s
resultados foram muito positivos.

Tanto nas entrevistas, quanto nos momentos de observacdo do grupo de
estudos, foi possivel perceber que todos portavam ideias de inovagdo e carregavam
consigo o interesse de sempre inovar, 0 que tornou mais notdria, em noOSS0S
encontros, a disponibilidade de aceitar sugestdes e trocar experiéncias. Além de
tentarem se atualizar e mostrando toda a necessaria disposicao para a proposta do
projeto, todos apontaram algumas estratégias em aula, como por exemplo, a do

sujeito 2:

Faco de forma expositiva, eu exponho e converso com eles. As vezes eu
acrescento algum recurso, um video, um cartaz, uso do quadro,
dependendo da aula planejada. Também o uso da biblioteca, agora a gente
ta fazendo um trabalho de leitura, eles v8o a biblioteca, buscam livros
(ENTREVISTA 1).

Os sujeitos 1 e 2, que sao professores de matematica, consideraram o uso do
material concreto e, também, o trabalho através da realidade do aluno, instrumentos
importantissimos para despertar o desenvolvimento acerca do conhecimento
cientifico. Eles declaram que criaram o habito de trocarem ideias que vao dando
certo e usar como novo tipo de acdo em aula.

De acordo com esses argumentos, 0 grupo entrou ainda mais em sintonia,
percebendo os resultados positivos dos colegas, e concluiram que imitar suas

acoes, seria totalmente relevante e positivo. Em termos comparativos ao que nos
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proporciona Vygotski (ja resgatado na subcategoria anterior), tem-se que esta
guestdo de imitacdo se mostra muito favoravel ao processo de aprendizagem e,
portanto, nosso grupo também estava neste mesmo processo. O autor faz sua

ressalva:

A aprendizagem é possivel onde € possivel a imitagdo. Logo, a
aprendizagem deve orientar-se nos ciclos ja percorridos de
desenvolvimento, no limiar inferior da aprendizagem; entretanto, ela nédo se
apodia tanto na maturacdo quanto nas fun¢des amadurecidas (VIGOTSKI,
2009, p. 332)

Adiante, o sujeito 3 argumenta e chama a atencdo: “La, na 244, fala da
colaboracéo original do adulto com a crianca, mas acho que podemos estar pecando

em algum lugar” (OBSERVACAO 3). Neste caso ele se referiu ao seguinte:

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais
transcorre sob as condi¢cdes do processo educacional, que constitui uma
forma original de colaboragéo sistematica entre o pedagogo e a crianca,
colaboragéo essa em cujo processo ocorre o amadurecimento das fungbes
psicolégicas superiores da crianca com o auxilio e a participacdo do adulto
(VIGOTSKI, 2009, p. 244).

Mesmo diante das nossas conversas em grupo e das sinalizagdes voltadas a
Vygotski, o sujeito 1 ainda apresentava certa resisténcia em trabalhar apenas com
um autor, mas comecou a demonstrar-se mais disposto a tentar no decorrer dos
encontros: “E, essa coisa de psicologia é dificil e um sé teérico também. A gente
sempre da aula pensando em varios que ja vimos, entendeu? Vamos estudando e
vendo” (OBSERVACAO 3). E ainda assim, afirma que: “Mas o que acontece? Em
termos de atuacdo em sala de aula, eu vejo que, praticamente, eu tenho consciéncia
gue isso tudo existe e ja faz muito tempo.”

Neste momento, o pensamento do sujeito 1 é natural, porém, em todos os
encontros, tentamos mostrar e apontar situacdes que parecem ocorrer em sala de
aula e, ao contrario disso, ndo ocorrem. Isto seria apenas uma distorcdo de
pensamento metodoldgico. Por isso que nds, sujeitos participantes, nos apoiamos
reciprocamente durante todo o tempo, a fim de encontrarmos falhas em nosso
método de ensino, para que possamos corrigi-las, aprimorando-nos.

Neste caso, 0s sujeitos 2 e 3 ndo pensavam da mesma forma. No entanto,

acreditavam que as aulas ndo estavam sendo aplicadas corretamente e
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qguestionavam, conforme se constata da fala, a seguir, do sujeito 2: “Porque isso, por
exemplo, vocé tem varios alunos, de diferentes niveis. Por exemplo, no portugués. O
gue eu vou fazer com aquele fulano que nao sabe nada? Nao sabe que antes de “p”
e “b” é “m” e que ndo sabe nada, nada e nada. Nem formar uma frase, um
paragrafo” (OBSERVACAO 3).

Eu, como sujeito 4, fiz uma ressalva para o sujeito 2, afirmando que alguns
alunos que parecem nao aprender ou ndo se interessar, podem estar passando por
dificuldades ou precisando da colaboragédo de um adulto ou de um colega que saiba
mais. Nao se deve generalizar uma turma inteira.

Neste instante, o sujeito 2 ressaltou que sua fala diz respeito a outras coisas

também, e que nao é s6 esta questdo. Ele exemplifica:

Sim, mas nao foi isso que eu quis dizer. Eu quis dizer o seguinte: A
aplicabilidade. Por exemplo na 249. Eu estou dando verbos no sexto ano.
Expliquei verbos no modo indicativo, subjuntivo, etc., mas, claro, € um
conceito. E tinha um exercicio que era sé para completar, ndo dizia se era
modo subjuntivo ou outro, era apenas para completar com os verbos que
estavam em negrito. Ex: Quando ele “SOUBER”. Ai o que eles faziam era
completar “Quando ele SABER”, ai eu dizia: I1é a frase de novo, vocé falaria
isso para o seu colega? Eu substituia o “ELE” pelo nome de um colega e
repetia para ele: “Quando Jodao SABER?” Ai ele dizia, ndo, professora.
Entdo eu o mandava pensar (OBSERVACAO 3).

Este mesmo sujeito também pensa que ensinar apenas 0 conceito do
conteldo € importante, porém deve-se trabalhar a forma de aplica-lo em cada
situacdo, onde o docente deve trazé-lo para a prética, para o dia a dia e trabalhar

com os erros. O argumento do sujeito 3 exemplifica:

Na realidade a gente sempre esta experimentando op¢des novas que vimos
aqui. No nono ano, a questéo de aplicabilidade, na trigonometria mesmo, ou
seja, na questao da navegacao, a gente tentou fazer algumas situaces que
eles passassem aquilo ali para uma ideia mais préxima do pratico. Para
alguns deles, passou a ser mais significativo (OBSERVACAO 3).

Pode ser que, para os integrantes do grupo, 0S encontros possam parecer
ndo estar surtindo efeito. No entanto, vejo, em cada dialogo, uma imitacdo da acéo
do colega que deu certo. Vejo que estdo mais flexiveis e, principalmente, que falam
constantemente da importancia de aproximar o conceito cientifico do cotidiano do

aluno.
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Em outro encontro, o sujeito 2 fez uma reflexdo muito relevante acerca do

conhecimento cientifico:

A questdo dos verbos, eles sabem! Eles conjugam os verbos em todos os
tempos enquanto estdo falando. Mas, o que é a aula? O conhecimento
cientifico? A gente expde todo o esquema dos verbos, as conjugacdes, 0s
tempos, mas na verdade, eles ja conhecem, pois eles usam os tempos. So
que a gente mostra a gramatica esquematizada ali (OBSERVACAO 4).

Neste contexto, ela falou tanto do conceito cientifico, como das teorias que
sao aplicadas, mostrando que alguns termos cientificos o aluno ja conhece, mas nao
sabe como usar. Por isso a importancia de trabalhar com a realidade do aluno.

Vygotski, entédo, explica:

A esséncia é a seguinte: é claro que a crianca ja sabe conjugar muito antes
de ingressar na escola, e nesse periodo ja domina praticamente toda a
gramética da lingua materna. Ela conjuga e declina, mas ndo sabe o que
conjuga nem declina. Essa atividade foi assimilada de forma puramente
estrutural, tal como a composicéo fonética das palavras. Se pedirmos a uma
crianga. A construcdo do pensamento e da linguagem pequena que produza
uma combinacdo de sons, sc, por exemplo, descobriremos que ela ndo o
fara porque a articulacdo arbitraria é dificil para ela; mas dentro de uma
estrutura como, por exemplo, na palavra Moscou, ela pronuncia livre e
involuntariamente os mesmos sons. Fora dessa articulacdo ndo consegue
produzi-los. Assim, a crianga consegue pronunciar um som, mas nao
consegue fazé-lo voluntariamente. Este € um fato central que diz respeito a
todas as outras operacbes da criangca com a linguagem, este é um fato
fundamental com que deparamos no limiar da idade escolar (VIGOTSKI,
2009, p. 320-321).

Neste impeto, O sujeito 1 alcancou a concepc¢do do sujeito 2 e, através das
explicacbes de Vygotski, ressaltou:

Mas, no entanto, a0 mesmo tempo em que tem isso ai, eu percebo em
portugués e até mesmo em matematica, é necessaria aquela situacédo do
inicio, apesar de ndo ser a coisa mais importante, o aluno ter discernimento
em saber que o substantivo, por exemplo, € um nome, ou 0 verbo € uma
indicacdo. Ter essa co-relacdo de inicio para criar um vinculo e ele comecar
a refletir sobre o fazer dele diario, utilizando esses recursos. E ai entra
depois o papel do professor passando a parte tipica, normatizando o uso.
Quer dizer, ndo é necessario decorar, mas pelo menos para ele entender
(OBSERVACAO 4).

Neste passo, todo o grupo ja vinha compreendendo Vygotski e reafirmaram
suas discordancias com a questdo da aprendizagem através do ato de decorar o

tema. O sujeito 2, por exemplo, compreendeu que o conceito tedrico da disciplina
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nao deve ser exigido de forma avaliativa, e sim, ensinado. O que deve estar em
avaliacao é o significado que o sujeito da aquele conceito. Quanto a isso, o0 sujeito 2
conclui: “Tem que fornecer este conteddo para o aluno e ndo deveriamos pedir ou
cobrar isso numa avaliacdo, como uma questao de prova. Na prova vocé vai cobrar
outro tipo de coisa” (OBSERVACAO 5). Ou seja, desta forma, o sujeito esta se
referindo as acdes docentes que possam evitar que o aluno estude determinado
conteudo de forma mecanizada e decorativa.

O sujeito 3 colocou ao nosso grupo: “Faz horas que estou pensando aqui 0s
alunos que tém dificuldade. Eu tenho que arrumar uma maneira para ajudar’
(OBSERVACAO 5).

Em nossa jornada, sempre estivemos dispostos a contribuir um com o outro e,
imediatamente os demais colegas falaram sobre a dificuldade por ja estarmos no 4°
bimestre e, de comum acordo, resolveram estudar mais o capitulo em suas
residéncias para que conseguissem estratégias que contribuissem para o final do
ano letivo em que estavamos. Em face disse, deixei minha pergunta: “Como fazer
para que esses alunos que apresentam dificuldades aprendam o que esta sendo
ensinado por nés?” (SUJEITO 4 — OBSERVACAO 4).

O sujeito 1, que sempre demonstrou descrengca em seguir apenas um autor,
citou novamente o paragrafo da pagina 328 que fala sobre a imitagcdo e relatou

repetidamente:

A imitacdo (ou repeticdo) € uma maneira valiosa de ensino aprendizagem.
E, como eu disse, na 328 fala sobre a imitacdo. Eu tenho me dedicado
bastante a isso. Tenho separado as duplas conforme o nivel de
aprendizagem e faco com que um ensine ao outro através da minha ajuda.
Faco eles fazerem bastante perguntas, através das minhas perguntas.
Ensino a matéria e coloco a dupla para fazer igual. Através do que véao
errando, vou fazendo corrigir até que consigam compreender
(OBSERVACAO 6).

Continuando o seu raciocinio acerca de seus metodos e de Vygotski, o sujeito

1 propagou:

Na verdade, é aquilo ali. A gente faz tudo e no final acha que néo ta dando
certo, mas ele diz que, praticamente a gente tem que ter paciéncia, tipo, é
todo um processo. A gente tem que ir ajudando e deixar o aluno resolver
sozinho e aos poucos a gente vai vendo que nao precisa mais tanto ajudar
(OBSERVACAO 7).
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Neste caso o0 sujeito se referiu ao processo da aprendizagem a partir da zona
de desenvolvimento mais préxima, deixando entender que o0 que ele esti
aprendendo com ajuda hoje, amanha ja sera parte da sua zona de desenvolvimento
real.

Dentre todos 0s nossos argumentos e questionamentos, 0 grupo percebeu
gue, muitas vezes, nos sentimos de maos atadas, sem saber o que fazer para que a
aprendizagem ocorra e, no entanto, se fizermos de acordo com Vigotski, poderemos,
sim, ter éxito. Em alguns momentos da docéncia, poderemos pensar que o aluno
nao esta aprendendo, embora esteja, mas no tempo dele.

Relatei ao nosso grupo que, realmente, ndo existe uma “receita pronta” para
ensinar, mas que, contudo, deveriamos encontrar meios de ajudar e ter paciéncia,
pois cada um tem seu processo na aprendizagem. Neste intuito, destaquei a pagina
322, no segundo paragrafo, que aborda sobre o processo do ano letivo e a

aprendizagem:

O processo letivo tem a sua propria sequéncia, sua légica e sua
organizagdo, segue um curriculo e um horario, e seria 0 maior dos
equivocos supor que as leis externas da estruturagdo desse processo
coincidem inteiramente com as leis internas de estruturacdo dos processos
de desenvolvimento desencadeados pela aprendizagem (VIGOTSKI, 2009,
p. 322).

Para compor o que foi dito por mim e a citacdo de Vygotski, o sujeito 1
relatou: “Ter paciéncia com o processo ensino aprendizagem e fazer com que os
alunos aprendam através dos erros. Refazer até conseguir acertar e, de preferéncia,
com a ajuda de um adulto ou de um colega que saiba mais” (OBSERVACAO 7).

O sujeito 1 ainda relatou sobre as dificuldades que encontrou no nono ano
para criar um método diferente. Ele alegou que estdo numa idade bem complicada

7

(a adolescéncia) e o conteldo € muito complexo. No entanto, declarou que ha

momentos positivos e ressalta:

[...] na verdade, tipo, eu tenho mantido essa questdo de dupla e tem um
aluno surdo também e meu maior exemplo é ele. Tenho feito as duplas e ele
tem aprendido muito com o colega. Parece que eles ensinam diferente da
gente, tipo assim, falam a mesma coisa em comum. Vejo isso com 0sS
comentarios da intérprete [...] também, na verdade eles estdo conseguindo
melhor entre eles. Um ajuda o outro e quando ndo conseguem, correm pra
mim e tento ajudar em forma de perguntas pra verem se conseguem achar
0s erros sozinhos. A meu ver, esta sendo melhor pra trabalhar nessa fase
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de quarto bimestre. E tipo uma revisdo, s6 que entre eles e quando tém
dldvidas, eu ajudo bastante. Parece, a meu ver, que esta indo
(OBSERVACAO 8).

Uns dos maiores obstaculos que 0 nosso grupo apresentou foi a sensacgéo de
gue sabem dar aula e, no entanto, parecem fugir um pouco dos préprios
conhecimentos.

Nesse interim, os participantes, preocupados com 0 seguimento que tange a
aprendizagem, falaram sobre as metodologias que parecem estar ultrapassadas, de
professores que meramente passam o conteudo de forma vaga e decorativa. O

Sujeito 2 reforcou os argumentos do grupo acrescentando:

Alguns professores ainda resistem em se atualizar e participar de
formagbes. Assim, continuam com a metodologia ultrapassada e, a Unica
forma que o aluno tem de conseguir ser bem avaliado € decorando e nada
mais. O conhecimento fica vago e sem sentido. Porque tem, na nossa area,
professores que sdo a mesma coisa. Vocé tem que ensinar o aluno a
escrever, tem que ensinar o aluno a produzir texto, e vocé nédo faz tudo isso
s6 dando o conhecimento gramatical. Impossivel! Vocé tem que ensinar a
estrutura. Ndo adianta falar que vamos fazer uma redacéo sobre a situacéo
politica atual. E que tipo de producéo textual vocé quer? Quer um texto
argumentativo? Entéo, vocé tem que ensinar! Vamos fazer uma resenha. O
gue é uma resenha? Primeiro vocé tem que mostrar, tem que dar o
conceito, vocé tem que trazer modelos de resenha, vocé tem que explicar
qgual é o objetivo daquela resenha. Depois que vocé ensinou tudo isso, ai
gue vocé vai dizer: agora é a sua vez de produzir o texto. E isso acontece?
Eu, as vezes, néo vejo acontecer isso (OBSERVACAO 4).

Retornando as a¢c6es metodoldgicas do nosso grupo, o sujeito 3 demonstra,
em sua fala, o que comentamos sobre a imitacdo, neste caso, apresenta um

progresso significativo com relagdo aos nossos estudos vygotskianos:

Eu andei conversando com o J. Como é a mesma matéria, estamos fazendo
a mesma coisa. Estou trabalhando muito em cima do que eles vao errando,
s6 que como tem muita geometria, consigo e prefiro trabalhar com essa
coisa de material concreto. Eles sempre adoram (OBSERVACAO 8).

Tanto o sujeito 1 como o sujeito 3, acreditam que a matemética nao deve ser
pensada como numeros e nada mais. Ela deve compor uma linguagem e trazer

significados. O sujeito 2, também expde suas acbes atuais e relata:

Essa semana eu continuei com o trabalho com verbos. Teve um dia da
semana que levei algumas revistas para eles e, em duplas, pedi que fossem
achando os verbos, que eu ia ensinado, nas matérias das revistas. Entédo
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era para recortarem os textos em que eles iam achando. Também gostaram
bastante. Depois fiz uns exercicios no quadro e eles pareceram entender
bem melhor. Estavam bem a vontade na aula (OBSERVACAO 8).

O sujeito 1 (OBSERVACAO 8) sinaliza a pagina 246 e ressalta que, segundo
Vygotski, o aluno tem que compreender o significado da palavra e, por sua vez, o
professor ndo ser apenas um individuo que aplica a matéria e deixa por finalizado. A

citacdo que o sujeito fez referéncia na pagina 246 é a seguinte:

Esse processo de desenvolvimento dos conceitos ou significados das
palavras requer o desenvolvimento de toda uma série de fungdes como a
atencdo arbitraria, a memoria l6gica, a abstracdo, a comparacdo e a
discriminacgéo, e todos esses processos psicolégicos sumamente complexos
ndo podem ser simplesmente memorizados, simplesmente assimilados. Por
isso, do ponto de vista psicoldgico dificilmente poderia haver divida quanto
a total inconsisténcia da concepcdo segundo a qual os conceitos sao
apreendidos pela criangca em forma pronta no processo de aprendizagem
escolar e assimilados da mesma maneira como se assimila uma habilidade
intelectual qualquer (VIGOTSKI, 2009, p. 246).

Apos a leitura da citac&o, o0 sujeito 1 comenta para 0 grupo:

Ali na citacdo d& para entender bem dos conceitos em nossa area.
Matematica e portugués. Penso que devemos, tipo, pensar nessa coisa da
meméria e da nossa ajuda para com os alunos. A matematica trabalha
muito isso da memoéria e quanto mais eles repetem o0s exercicios,
entendeu? Mas eles vao entendendo melhor, sabe? Repetindo o que ja
demos (OBSERVACAO 8).

Deste modo, também é importante destacar, nesta subcategoria, o tema que
compete a forma metodolégica que 0 NOSsSO grupo usava e passou a usar apés
nossas reunides de aprendizado. As acoes trazidas por eles, antes da formagé&o do
grupo, me pareceram muito semelhantes e, a seguir, penso relevante expor seus
argumentos na integra, 0s quais aconteceram na primeira entrevista. Sendo assim,

as falas do sujeito 1 contemplaram o seguinte:

Bom, as avaliagbes, normalmente, eu oportunizo no minimo duas
avaliagcbes para eles, tendo em vista que, eu encaro o0 processo de
avaliagdo como aprendizagem também. Entdo, o que acontece? A primeira
avaliacdo, no geral, ela é uma avaliacdo que cai toda a matéria vista no
periodo e, nesse contexto, eu procuro mostrar para eles aquilo que eles
estdo negligenciando e aquilo que realmente é importante para mais
adiante, tendo em vista que, eles vdo precisar no decorrer dos proximos
anos que, se tudo correr bem. Ai, em cima disso ai, 0 aluno vé um monte de
informacao no caderno e acha que tudo aquilo é o que ele tem que decorar,
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inclusive, uma matéria como a matematica, imagina sé! Tem gente que
estuda decorando, ainda tem! Entdo, a gente muitas vezes, nesse processo,
demonstra para eles, oportuniza para que eles refagam aquilo ali, mostra
para eles como € que esta sendo visto aquele contelddo que eles estudaram
e em que situacao pode aparecer e, ai depois, faz outra avaliagdo também.
No geral, essa outra avaliagdo oportuniza aos alunos recuperarem a nota.
Eu geralmente dou uma oportunidade para o aluno se reerguer dentro do
préprio bimestre nessa segunda avaliagdo. Se ele estudar mais e conseguir
demonstrar pra mim que ele assimilou todo o contetdo do bimestre, ndo
vejo por que estar deixando esse aluno numa situacdo de fazer uma outra
avaliacdo pos ano letivo ou coisa assim (ENTREVISTA 1).

O sujeito 2 colocou a forma com que fez suas avaliagcbes direcionadas,

exclusivamente ao determinado pela escola:

A minha avaliacdo é a adotada pela escola. Classificatéria (por nota) é
obrigatério atribuir uma nota ao aluno e essa nota € responsavel pela
aprovacao ou reprovacdo. A escola exige que a gente tenha cem pontos, ou
seja, sessenta pontos cobrados em prova e 0s outros quarenta pontos de
trabalhos. Entéo, esses quarenta pontos eu divido em trabalhos e avaliacdo
diaria, ou seja, exercicios que eles fazem diariamente (ENTREVISTA 1).

Logo, o sujeito 3 fez alusbes a sua forma avaliativa voltada para o processo
exigido pela instituicdo, tendo, porém, alterado a distribuicdo das notas com divisdes
feitas por ele e, também, de acordo com o que a turma optasse:

Avaliacdes eu faco, praticamente, duas avaliagbes. Uma avaliagido valendo
sessenta, que é todo o contelido do bimestre. Outra valendo trinta, que é
com os contetdos que estou dando, ai € com consulta. Ai o aluno escolhe,
ou faz com consulta ou faz com outro, sem consulta. Os outros dez pontos
séo da avaliacédo deles (tema, exercicios, idas ao quadro e etc.). A maioria
ndo ganha todos esses pontos, a maioria, as vezes nado faz o temal!
(ENTREVISTA 1).

Ao longo dos nossos estudos, 0s sujeitos 1, 2 e 3 deixaram claro que nao
concordam, bem como, ndo exigem 0s conceitos teoricos de suas disciplinas nas
avaliacbes. Eles avaliam através do conhecimento que o aluno demonstra ao
resolver uma questdo na prova, ou seja, quando comprovam que, através dos
conceitos ensinados pelo professor, entenderam o significado e a maneira como
devem executar as atividades requeridas. “E a mesma coisa que eu pedir o conceito
em portugués numa prova. O que é verbo? O que € substantivo? O que é adjetivo?
Ele vai decorar!” (SUJEITO 2 - OBSERVACAO 6). Além disso, ele colocou:
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Tem que fornecer este conteldo para o aluno e ndo pode pedir ou cobrar
isso numa avaliacdo, como uma questdo de prova. Na prova vocé vai cobrar
outro tipo de coisa. Nas avaliacBes, o aluno deve abstrair o conhecimento
gue adquiriu acerca dos conceitos, ou seja, demonstrar nas questdes o
significado que o ensino destes conceitos trouxe para ele (OBSERVACAO
6).

Diante do que aqui foi apresentado, é perceptivel esta questdo que cerca o
processo avaliativo de ensino, segundo o grupo. Os integrantes, além de tudo,
seguem as regras da escola, e, portanto, ao pensarem a avaliacdo como declarado
nesta subcategoria, planejam e elaboram de acordo com o que pensam ser
relevante considerar neste processo.

Em entrevista posterior aos encontros, questionei cada participante quanto a
forma com que planejaram as avaliacdes ap0s nossos estudos e discussoes, e se,
sobretudo, planejaram de modo diferente. Diante disso, o sujeito 3 respondeu: “Sim.
Tentei, pelo menos! Eu ja ndo cobrava muito essa coisa de conceitos. Entdo, segui
assim e fiz muitos trabalhos avaliativos em aula e com a participagcdo deles”
(ENTREVISTA 2). O sujeito 2 modificou um pouco a dinamica e disse: “Sim, foram
feitas avaliacbes em duplas, de forma que os alunos que tinham mais conhecimento
pudessem contribuir com aquele que ainda ndo conseguia desenvolver sozinho uma
tarefa mais complexa” (ENTREVISTA 2). Logo, o sujeito 1, por considerar o
processo avaliativo de acordo com o que pensamos ser correto durante as reunides,
concluiu de forma simples sua resposta: “Olha, vou ser muito sincero: nao muito,
pois além da avaliacdo quantitativa, procuro fazer um diagndstico qualitativo dos
meus alunos. Entdo, acredito que eu ja estava no caminho do que estavamos
estudando.”

Durante estes apontamentos, é indiscutivel que 0 nosso grupo se apropriou
do que Vygotski nos orienta sobre o processo da aprendizagem e de como agirmos
para que ela aconteca de fato. Certamente, muitas duvidas e questionamentos
surgiram e, até mesmo, questionamentos sobre possiveis falhas na metodologia que
aplicavam antes mesmo dos estudos (salvo algumas exce¢des em determinadas
falas). No entanto, grupo reavaliou seus métodos, os comparando aos ensinamentos

vygotskianos, chegando ao entendimento de um novo conceito de aprendizagem.

5.4 Avaliac&o do grupo pelo grupo: atomada de consciéncia por meio dos
estudos
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Esta subcategoria corresponde as avaliagdes do grupo acerca dos Nnossos
encontros. Nela estdo contempladas questbes relacionadas ao que aprendemos
durante os estudos vygotskianos presentes no capitulo 6 e, principalmente, a
maneira pela qual a tomada de consciéncia aconteceu. Para ilustrar este
acontecimento, vou ao encontro de Castro, Damiani e Selau (2016, p. 69), que
contemplam nossas ac¢fes, enquanto grupo de estudos, ao afirmarem que: “De um
ponto de vista historico-cultural, € por meio de palavras, de enunciacdes dos outros,
gue agimos de maneira voluntéria e consciente. Passamos a ser responsaveis por

nossa propria conduta.” Segundo os autores, a palavra codifica experiéncias e

D

significados, tornando o individuo capaz de tomar consciéncia deles. Neste fito,
relevante tecer estas concepcfes as palavras de Vygotski que, ao explicar sobre a

tomada de consciéncia, relata:

[...] a tomada de consciéncia se baseia na generalizacdo dos préprios
processos psiquicos, que redunda em sua apreensdo. Nesse processo
manifesta-se em primeiro lugar o papel decisivo do ensino. Os conceitos
cientificos - com sua relacdo inteiramente distinta com o objeto mediados
por outros conceitos - com seu sistema hierarquico interior de inter-relagdes
sd0 0 campo em que a tomada de consciéncia dos conceitos, ou melhor, a
sua generalizacdo e a sua apreensdo parecem surgir antes de qualquer
coisa. Assim surgida em um campo do pensamento, a nova estrutura da
generalizagdo, como qualquer estrutura, é posteriormente transferida como
um principio de atividade sem nenhuma memorizagdo para todos 0s outros
campos do pensamento e dos conceitos. Desse modo, a tomada de
consciéncia passa pelos portdes dos conceitos cientificos (VIGOTSKI, 2009,
p. 290).

Para iniciar esta subcategoria, destaco que, em entrevista inicial acerca de
organizacdo espacial da aula, os participantes do grupo demonstraram falas bem
padronizadas entre si. Os sujeitos 1, 2 e 3 costumavam, antes dos encontros,
organizar o espaco da aula de acordo com o planejamento feito para aquele dia, ou
seja, dependendo da dinamica que iriam utilizar, faziam circulos, duplas, trios ou
pequenos grupos. O que néo foge da realidade como deveria ser, segundo Vygotski.
Mesmo assim, eles demonstraram um pouco de resisténcia sobre as atividades em
grupo, alegando serem aulas muito barulhentas, preferindo as atividades individuais,
declarando serem mais produtivas.

Num determinado momento dos nossos encontros, os demais integrantes
demonstraram bastante inseguranca relacionada ao projeto em questdo e sua

aplicabilidade. O sujeito 2 colocou: “mas nao teriamos que achar uma Unica acéo
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para todos? E, o que fazer dentro do portugués? Como trabalhar, o que déa certo e o
que nao da? A mescla. Isso me interessa. Como fazer o aluno gostar do portugués?”
(OBSERVACAO 1).

No entanto, como sujeito 4, deixei claro que a pesquisa-acao iria colaborar e
facilitar o entendimento no decorrer dos nossos encontros e afirmei: “Pois é, isso faz
parte da pesquisa-acao, como ja expliquei para vocés. Temos que nos comprometer
com os estudos e tentar planejar acfes voltadas as concepcdes de Vygotski e de
comum acordo. Assim poderemos sempre avaliar se estamos conseguindo algum
efeito ou se devemos fazer outras tentativas” (OBSERVACAO 1).

Portanto, pude aclarar ao grupo que a pesquisa-acao é flexivel e que preza
por este carater dindmico do grupo, fazendo com que cada um de nds, através das
ideias que vao se formando, possa criar acdes que contemplem mudancas

metodologicas em sala de aula. Além disso, argumentei:

A intencao é estudarmos juntos, irmos lendo e acabar por despertar algum
entendimento ou, de repente, comecarmos a pensar sobre mudancas, dar
mais atencéo aos que querem e tém dificuldades, comecar a sentar junto
deles (SUJEITO 4 — OBSERVACAO 1).

Logo, o sujeito 1 (OBSERVACAO 4), demonstrando confianca, entendeu que,
independente de qualquer coisa, 0 projeto teria acontecido para mostrar que existem
muitas coisas da aprendizagem que ainda poderiam estar ocultas para nés, e que,
portanto, tornou-se uma motivacao para todos os integrantes do grupo.

Por se tratar de uma formacdo através do processo metodoldgico da
pesquisa-acdo, os participantes foram ouvidos sobre suas opinibes referentes as
formacdes que costumavam participar durante o ano. Os sujeitos falaram sobre esta
coisa mecanizada que costumam ser a traducdo desses encontros. Esta concepcéo
negativa dos professores decorre das demasiadas formacdes para que sSomos
convocados a participar através da (SMED) Secretaria Municipal de Educacéo e
Desporto, sem qualquer interagcdo com os interesses de cada um dos docentes, nao
nos dando a opcédo de discutirmos ou estudarmos temas que achamos relevantes e,
sobretudo, por ocorrerem, frequentemente, em locais fora da instituicdo e em
horarios apos a jornada de trabalho, desencadeando desinteresse, desmotivacéo e

indisposi¢éo para participar.
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E, aproveitando o ensejo, aproveitei para elucidar aos sujeitos que o trabalho
de pesquisa-acdo ndao nos deixa, como membros de um grupo de estudos, cairmos
na rotina, razao pela qual sua flexibilidade atrai a formacéo de muitas ideias.

Isso nos revela a importancia de trabalhar uma formac&o dentro da propria
instituicdo de ensino, despertando nos integrantes o entusiasmo e uma outra visao
de formacéo, diferente daquela a que ja estamos acostumados.

Quando lancei a proposta do projeto, a luz da pesquisa-acéo e detalhei como
seriam nossos encontros, o0s sujeitos 1, 2 e 3 demonstraram muito interesse. A fala

do sujeito 3, ilustra essa afirmativa:

Desse jeito os encontros sdo melhores mesmo. N&o ficamos naquela coisa
de robd, tendo que fazer tudo como manda o figurino por conta de um
trabalho. A gente fica muito voltado pra essa coisa da faculdade, tem que
ser tudo certinho e acaba ficando chato. Na verdade, achei que nossos
encontros ndo iriam adiantar muita coisa, mas estou vendo que é pro lado
bom mesmo (OBSERVACAO 1).

Ainda sobre o ponto de vista das formacgfes, € importante destacar que, no
inicio da realizacdo deste projeto ouvi, também, sobre a parte negativa de estudar
apenas um autor. I1sso ocorreu, na maioria das vezes, durante as falas do sujeito 1,
gue declarou, por exemplo: “O que eu disse é quase vocé virar um ativista do “cara”.
Também penso que, na educacédo, os professores devem se dedicar ao estudo de
varios aspectos tedricos, ndo se restringindo ao tema de sua area” (OBSERVACAO
1). Esta colocacédo, do integrante do grupo, remete-se ao entendimento de que a
unilateralidade de pensamento teorico fragiliza a area da educacdo. Portanto,
veremos, a seguir, que este pensamento ira tomando diferentes formas ao longo dos
nossos estudos vygotskianos.

No decorrer dos encontros de estudos, o0 grupo comegou a demonstrar ideias
diferentes das ditas anteriormente. Os integrantes comecaram a se aperceber que
Vygotski sempre esteve presente em algum momento de suas vidas académicas,
trazendo ensinamentos pertinentes acerca da aprendizagem e do desenvolvimento

na idade escolar. Neste caso, eu, sujeito 4, ressaltei que:

Estudei Piaget também e outros. S6é que Vygotski, € o Unico que se
preocupa com a intervencdo do professor [...] com esse processo de ensino
e de aprendizagem. Os outros ndo! Eles s6 falam da aprendizagem em
cada faixa etaria e pronto. O Vygotski é o Unico que fala da sala de aula,
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mas € claro, juntamente com os estudiosos que trabalhavam junto com ele
(OBSERVAGCAO 1).

E pertinente afirmar que, certamente, Vygotski € um autor que se preocupa
com o desenvolvimento e aprendizagem escolares, bem como com os professores
em sala de aula. Contudo, ha quem diga, ainda, que estudar apenas um autor e se
dedicar a sua linha de pesquisa sejam incoerentes. O sujeito 1 se coloca sobre esse
tema ao dizer que: “E o que eu digo da “mochilinha”. De que tu vais colocando ali a
teorizacdo mais o método. Admira-me uma pessoa que consegue fazer mestrado
nessa linha ai” (OBSERVACAO 1).

Os integrantes também abordaram e compararam o ensino e a aprendizagem
de hoje com a de anos atras, ou seja, do tempo em que eram estudantes do ensino

fundamental. Uma das falas consiste em:

Assim como na matematica, todos sabiam dividir por dois e sabiam que era
a metade. Sabiam dividir por trés e que era uma terca parte e sabiam,
também, o triplo e o dobro. Quer dizer, teoricamente, j& estavam com a
cabeca pré organizada para comecar a trabalhar com a tabuada do dois e
trés sem nenhuma dificuldade, tanto na multiplicacdo como na divisdo
(SUJEITO 1 — OBSERVACAO 2).

Analisando o seu didlogo, percebi que o sujeito 1 acredita que, antigamente,
os alunos pareciam progredir mais na aprendizagem do que na atualidade, e que o
ensino era mais eficaz. Ele ndo entrou em detalhes sobre sua tese, mas deixou
claro, através da fala seguinte, que na época em questdo, compreendia-se que o
processo de ensino ocorria através da matéria que o aluno decorava “Eu no primeiro
ano, ja classificava adjetivo, substantivo e verbo”. “Uma mdusica de uma péagina
inteira, aquela aquarela”. “Tudo era decorado e a gente aprendia” (OBSERVACAO

1). Certamente, esta ideia do sujeito ndo faz relacdo a Vygotski, que afirma:

[...] os conceitos cientificos ndo sao assimilados nem decorados pela
crianga, ndo sdo memorizados, mas surgem e se constituem por meio de
uma imensa tensao de toda a atividade do seu préprio pensamento. Dai a
inevitabilidade implacavel de que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos deva revelar em toda a plenitude as peculiaridades dessa
natureza ativa do pensamento infantil. Sem nenhum exagero, os estudos
experimentais confirmam plenamente essa hipotese (VIGOTSKI, 2009, p.
260).
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Considerando as falas aqui compreendidas, observei que o tema que tange,
de modo geral, a todo e qualquer tipo de formacdo, envolve particularidades e
peculiaridades dos participantes, provocando um misto de opinides desencadeadas
por exemplos pessoais primérdios e suas experiéncias atuais como educadores.

Além das especificidades que 0 nosso grupo direcionou as ideias de formacao
docente e as percepcdes antiquadas de ensino, também responsabilizaram a escola

por ter estacionado em seus primérdios. O sujeito 1 enfatizou este assunto ao expor:

O que eu defendo muito de escola é isso. A escola tem que ter um norte,
para que também motive as mudancas desde as séries iniciais. Pois é uma
forma de a gente ter alunos em condi¢cdes da gente também fazer essa
outra parte da intervencdo, ou seja, o aluno tem que ser motivado a ver
essa questdo de querer se apropriar de novas coisas. Ndo sé o professor,
mas a escola (gestdo escolar) também deve se atualizar para se tornar
atraente para o aluno. Uma boa articulagdo dos meios proporciona um
melhor desempenho. E isso que penso e o que percebo (OBSERVACAO 4).

Dando complemento a fala colocada pelo sujeito 1, o sujeito 2 acrescentou
que: “Mais importante, tem que haver comprometimento do professor! Entdo, se
recebo um aluno no primeiro ano, sem saber pegar nhum l4pis, etc. tem que ter
consciéncia que até isso vocé vai ter que ensinar. Entendeu? Comprometimento!”
(OBSERVACAO 4). Nesta perspectiva do grupo, Costas afirma:

Portanto, a instituicdo escolar e, principalmente, a sala de aula descortinam
diversas facetas de um fazer pedagdgico que ndo se encerram em si, mas
gue trazem inUmeras consequéncias, a curto, a médio e a longo prazo, tanto
no processo de aprendizagem em termos sistematicos, como também no
que se refere a constituicdo subjetiva daqueles que fazem parte do cenario
educacional (COSTAS, 2012, p. 77).

Por esta razdo, os sujeitos concluiram que os estudos do capitulo 6 sao
importantes para discussées em grupo, tanto para 0 n0oSso, COMO para outros que
possam surgir, pois percebemos que, independente do processo histérico de
escolarizacdo, Vygotski ja pensava e entendia a aprendizagem por uma concepcao

gue algumas escolas e docentes nao possuem até hoje. O sujeito 1 salienta:

E na sociedade contemporanea, a gente tem que ter essa condicdo de ver
para todos os lados, tem que ter uma no¢do do que se espera da coisa, 0
gue esta por vir, se nao, tu ndo esta preparado para a sociedade atual. E
pelos textos que nds levamos para casa e estamos discutindo agora, da
para ver que Vygotski, para a época dele, sabia muito da sala de aula e que
ainda ndo vemos acontecer (OBSERVACAO 5).
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De fato, o grupo caminhava para os conhecimentos que Vygotski trazia para
agueles momentos. Entendiamos que estudar este capitulo estava além de leituras
superficiais ou descontextualizadas. Era um momento impar de aprendizagem
significativa, no qual aquela “sensagdo de maos atadas” iria desaparecer, ao passo
em que féssemos tomando consciéncia de que aprender a ensinar antecede o
ensinar a aprender.

Contudo, nossa tomada de consciéncia foi adiante, considerando que, através
dos estudos, as acbes em aula comecaram a ter mais desfechos e significados.

Exemplificando, o sujeito 3 relata:

Eles se interessaram mais e comegaram a pegar mais o conteudo. Eles
gostam dessa coisa de dupla, de aula lidica, por isso vi resultados muito
bons na aprendizagem. Sei disso porque ja fiz uns trabalhinhos avaliativos e
exercicios também. Teve uma melhora bem legal. Acho que é pela dindmica
gue estou fazendo agora (ENTREVISTA 2).

Neste mesmo designo, o sujeito 1 reforca a fala anterior e coloca seu parecer

pessoal acerca de suas aulas:

Eles estdo conseguindo melhor entre eles. Um ajuda o outro e quando n&o
conseguem, correm pra mim e tento ajudar em forma de perguntas pra
verem se conseguem achar os erros sozinhos. A meu ver, ta sendo melhor
pra trabalhar nessa fase de quarto bimestre. E tipo uma revisdo, s6 que
entre eles e quando tém davidas, eu ajudo bastante. Parece, a meu ver, que
esta indo (OBSERVACAO 8).

Neste contexto, o sujeito 2 também demonstrou afinidade com as propostas
de Vygotski, na medida em que relatava o trabalho dinamico e relevante que vinha

fazendo na disciplina de portugués:

Teve um dia da semana que levei algumas revistas para eles e em duplas,
pedi que fossem achando os verbos que eu ia ensinado nas matérias das
revistas. Entdo era para recortarem os textos em que eles iam achando.
Também gostaram bastante. Depois fiz uns exercicios no quadro e eles
pareceram entender bem melhor. Estavam bem a vontade na aula
(OBSERVACAO 8).

Os demais integrantes acharam essa dinamica do sujeito 2 um pouco
complicada para ser aplicada na matematica. Contudo, se dispuseram a tenta-la

como estratégia. Esta troca de experiéncias foi de grande relevancia, uma vez que
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estavam entrando a fundo na proposta da pesquisa-agdo: “Conversei com o “J”,
como € a mesma matéria, estou trabalhando muito em cima do que eles vao errando
e, como tem muita geometria, consigo trabalhar com material concreto. Eles
adoram!” (SUJEITO 3 - OBSERVACAO 8).

Neste processo avaliativo das acdes, 0 grupo expOs que os alunos se
interessavam muito por aulas diferentes, com dindmicas e materiais diferenciados.
Isso eles perceberam quando deram inicio aos trabalhos em grupo e duplas, com
materiais concretos, aulas expositivas e familiares a eles. O sujeito 3 e 1 ilustraram
esta concluséo: “Sabe que quando uso material concreto nas minhas aulas, parece
que eles entendem mais o significado das coisas” (OBSERVACAO 8). “Na verdade,
€ isso mesmo. Eles gostam das aulas assim. Quer dizer, com coisas diferentes e
que chamem a atengdo” (OBSERVACAO 8). Como consequéncia, 0os sujeitos
alegaram que as acOes que desenvolveram fizeram com que os alunos se
tornassem mais participativos em aula e interativos entre si.

Confiante nas mudancas que nossos estudos proporcionaram, o sujeito 3,
gue era resistente a trabalhos em dupla ou grupo, comecou a trabalhar dessa forma

e obteve excelentes resultados que assim exaltou:

Eu era resistente com essa coisa de dupla, mas comecei a perceber que eu
mesma escolhendo as duplas, consegui ter mais pulso e respeito na aula.
N&o ficavam de conversa, pois ndo escolhiam as duplas que queriam.
Assim, eles se interessaram mais e me perguntavam e me chamavam o
tempo todo. Adorei! (ENTREVISTA 2).

Todo o processo de aplicacao do projeto contagiou o grupo, fazendo aflorar o
desejo de mudancas e o interesse em novas acodes. E, em seu relato, o sujeito 2
demonstra este entusiasmo: “To pensando na aula que vem, passar um filme, sé
ndo sei qual, ai, vou dar alguns verbos e pedir para irem anotando em que contexto
do filme aparecem e que tempo foram conjugados” (OBSERVACAO 8).

E importante salientar, novamente, que nossos encontros foram no 4°
bimestre, o que fez como que esbarrassemos nas semanas de provas. No entanto,
0S sujeitos ndo desanimaram e se dedicaram ainda mais. O que parecia ser um

obstaculo se tornou motivacéo pois, para o professor, nunca sera tarde para tentar

" Na fala do sujeito 3, foi referenciado o nome do sujeito 1. Neste caso, optei por utilizar a letra “J” a
fim de preservar a identidade do sujeito.
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resgatar o gosto e se desafiar frente ao processo tdo complexo que € a
aprendizagem.

Nas falas do sujeito 2, encontrei motivos para contemplar a escolha do
projeto. Ele declara o que almejei, quando realizei a escolha do tema que era,
exatamente, despertar o interesse e a aprendizagem do grupo, a fim de torna-lo

susceptivel de contagiar os demais docentes:

[...] serve de experiéncia para os préximos anos e, quem sabe, ndo vamos
também tentando passar para os colegas o que a gente ta fazendo. Isso no
ano que vem. A esséncia dos projetos de intervencdo ndo é soO
momenténea. Ele vem para abrir novos horizontes e desenraizar crencas
educacionais que ndo fazem mais sentido atualmente (OBSERVAGCAO 8).

E importante frisar que, nos primeiros encontros, o sujeito 1 demonstrou muita
resisténcia em estudar apenas um autor e seguir seu postulado, mas, em
contrapartida, ao fim de nossos encontros, este mesmo sujeito me surpreendeu
causando enorme contentamento ao falar: “Yamos seguir Vygotski e ajudar os
colegas que estéo com dificuldade” (OBSERVACAO 8).

Em outra alinea, e no propdsito de investigacdo avaliativa pelo grupo, induzi
0s sujeitos a descreverem atitudes, ocorridas em aula, que tivessem oportunizado
conhecimentos acima da capacidade real dos alunos. Considerando as falas de
todos o0s integrantes do grupo, ficaram evidenciadas varias acbfes que
corresponderam ao uso de atividades colaborativas nas intervencdes. Os resultados
foram satisfatorios e gratificantes. Deste modo, considero importante o relato dos

sujeitos que descrevo a sequir:

Fiz muito trabalho em dupla, trio e grupo. Também participava com eles
dando ajuda. O problema é que n&o tivemos muito tempo para estudar mais
0s conceitos e toda hora atrapalharam nosso grupo. Mas tudo que trocamos
de ideias para colocarmos em acao, eu fiz (SUJEITO 3 - ENTREVISTA 2).

O sujeito 2 relatou:

Realizei atividades colaborativas e obtive resultados bons, pois com a troca
de conhecimento entre os alunos, eles puderam desenvolver exercicios
mais complexos com a ajuda do seu colega e com isso, passaram a se
interessar mais pelas aulas. Esse retorno foi maravilhoso! (ENTREVISTA 2).
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J& o sujeito 1 somou-se a fala dos colegas, alegando que trabalhou de forma
semelhante a deles e completou: “Sim e percebi que alguns alunos tiveram melhor
compreensao da matéria a partir das vivéncias dos colegas. Tipo, iSso trouxe muitos
resultados bons” (ENTREVISTA 2).

Neste contexto, ao ressaltarem tantas melhoras em aula, os participantes
argumentaram, também, de que maneira conseguiram trabalhar a ZDP nos alunos.

O sujeito 1 disse que:

Ah, muito boa essa parte que estudamos...complexa, mas excelente! Bom,
trabalhei buscando compreender o universo do meu aluno e buscando estas
informacdes para as minhas aulas. Quero dizer, também, que eles estdo
conseguindo melhor entre eles. Um ajuda o outro e quando ndo conseguem,
correm pra mim e tento ajudar em forma de perguntas pra verem se
conseguem achar os erros sozinhos. Penso que esta sendo melhor pra
trabalhar nessa fase de quarto bimestre. E tipo uma reviséo, s6 que entre
eles e, quando tém davidas, eu ajudo bastante. Parece, a meu ver, que esta
fluindo (ENTREVISTA 2)

Ja o sujeito 3 disse ter tido um pouco de dificuldade para compreender este

tema, mas, ainda assim, ressaltou com bastante entusiasmo:

Achei isso tdo complicado! (risos). Mas “pesquei” muitas coisas que os
colegas falavam. Fiz sondagem com eles para saber em que nivel cada um
estava na matematica e consegui, através de atividades, saber o que néo
tinham aprendido ainda. Entdo, assim, continuei com os trabalhos em dupla
e colocava o que sabia mais com o que ndo sabia. Ah, também continuei
com minhas aulas com material concreto. Eles sempre participam muito
(ENTREVISTA 2).

Em seu parecer e, tampouco distante dos argumentos expostos por seus

colegas, o sujeito 2 relatou:

Olha, com o que estudamos e entendi, posso dizer que trabalhei com
atividades em grupos e duplas, de forma a estimular a interac@o entre os
alunos. Utilizando atividades dirigidas, os alunos que tinham mais
conhecimento ajudavam o colega que ainda ndo havia entendido o
conteldo e, tudo isso, com a minha ajuda, ou seja, corrigindo, e explicando
guantas vezes fossem necessarias (ENTREVISTA 2).

Torna-se inquestionavel, neste momento, a constatacdo de que 0 grupo
entrou em sintonia acerca das acdes submetidas em aula. Todos apresentaram
concepcles e estratégias semelhantes. Isto, portanto, me remete ao juizo de que

todo o0 nosso estudo fez sentido e corrobora o que Vygotski nos trouxe, levando a
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indiscutivel tomada de consciéncia pelo grupo. Costas refor¢ca este resultado ao

colocar:

Logo, levando-se em consideracdo que 0s processos de construcdo da
consciéncia, do pensamento e da percepcdo acontecem em situacdes
interativas, inicialmente de carater externo, pode-se perceber que com a
linguagem ndo é diferente. Assim como 0s outros processos, ela vai
tornando-se interiorizada, construindo se “na mente’, como que se
separando das atividades praticas. Esse separar-se nao significa a
desconexao completa do mundo concreto e objetal; pelo contrario, o homem
consciente pensa, percebe e fala também com os objetos presentes perante
ele (COSTAS, 2012, p. 159).

Ressalte-se, inclusive, que os sujeitos do grupo também registraram em seus
argumentos a satisfacdo e pontos de vista relacionados aos nossos encontros: “Os
encontros vieram para refletirmos sobre a pratica” (SUJEITO 1 — ENTREVISTA 2);
“Os estudos contribuiram para o trabalho em aula” (SUJEITO 2 — ENTREVISTA 2);
“A troca de experiéncias foi o fundamental para a minha pratica” (SUJEITO 3 —
ENTREVISTA 2).

De tudo, ficam as questbes: De que forma o grupo tomou consciéncia do
significado da palavra? Por que o grupo aprendeu? Segundo Vygotski, se a
consciéncia entra pela porta dos conceitos cientificos, entdo, como aprendemos?
Aprendemos através de muitos estudos, perguntas, respostas, praticas, trocas de
experiéncias, pesquisas, andlises, leituras e mais leituras. E, esta tomada de
consciéncia certamente aconteceu pela dinamica de carater colaborativo que
caracterizou todos 0s N0SS0S encontros.

Esta constatacdo levou ao entendimento de que nos estdvamos passando
pelo mesmo processo de desenvolvimento que um aluno passa. Em realidade,
estdvamos vivenciando, na pratica, toda a tese concebida por Vygotski, eis que,
espontaneamente, trocamos concepcdes, experiéncias e nos ajudamos a

compreender 0 que para um ou para o0 outro estava oculto em sua consciéncia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Por se tratar de um grupo de estudos, o objetivo desta pesquisa foi construido
em conjunto com seus integrantes que, por sua vez, exercem sua docéncia na
escola Marechal Castelo Branco. Configurou-se seu desenrolar em discussfes sobre
0 processo de ensino baseado nas proposi¢cdes vygotskianas apresentadas no
capitulo 6 de sua obra, “A construcdo do pensamento e da linguagem”, em uma
permanente busca de compreensao a respeito dos possiveis impactos dessas
discussbes na acao docente.

A matriz teorica desse trabalho esteve vinculada a L. S. Vygotski e, por isso,
antes da formacdo do grupo, precisei tomar conhecimento de algumas obras do
autor, bem como de outros autores que vinculam seus trabalhos as concepc¢des
vygotskianas, a fim de aprimorar minhas préprias concepcfes acerca dos estudos
gue conduziriam os encontros do grupo. Nao obstante, foi necessaria uma leitura
paralela com a obra original deste capitulo intitulada Thinking and speech [‘Miclenie |
rech’— Russ.]

Metodologicamente, o0 grupo realizou suas atividades por meio do
procedimento da pesquisa-acdo. Este procedimento veio ao encontro da tematica
proposta, por se tratar de uma metodologia de carater singularmente participativo e
ciclico. Os encontros seguiram as etapas “ldentificacdo das situagdes iniciais”;
“Planejamento das agdes”; “Realizagcdo das atividades previstas”; e “Avaliagdo dos
resultados obtidos”, que séo sugeridas por Chisté (2016). Os segmentos destas
etapas desencadearam momentos de estudos ricos em dialogos, planejamentos,
acOes e trocas de experiéncias.

Para a coleta dos dados, utilizei a entrevista e a observacéo. O levantamento
das informacbes trazidas a partir destes procedimentos técnicos levou-me a
condicdo esperada para que eu pudesse, através de um terceiro instrumento,
denominado “andlise textual discursiva”, trazer elementos que dessem significado a
esta pesquisa.

O ponto crucial dessas analises esteve debrucado sobre a importancia do
trabalho em grupo e sobre o quanto a colaboracdo entre sujeitos pode alcancar
apices de aquisi¢cdes de conhecimentos. Coll, Palacios e Marchesi reforcam este

ideal quando afirmam que:
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Déa-se uma estrutura cooperativa, quando os objetivos perseguidos pelos
participantes estéo estritamente vinculados entre si, de tal maneira que cada
um deles pode alcangar seus objetivos se, e somente se 0S outros
alcancarem os seus. Em ima organizagdo cooperativa das atividades de
aprendizagem, os resultados que cada membro do grupo busca séo
igualmente benéficos para os restantes membros, com 0s quais esta
interagindo cooperativamente (COLL; PALACIOS; MARCHESI, 1996, p.
302).

Neste caso, pode-se afirmar que 0 grupo esteve em constante sintonia. As
trocas de experiéncias, as discussoes, as a¢des em aula, a imitacdo de propostas
que deram certo, estudos e muitos estudos, fizeram valer cada encontro, cada
aprendizagem, influenciando em resultados grandiosos e capazes de influenciar
mudancas metodoldgicas que, de certo modo, pareciam ser quase que impossiveis
de serem desenraizadas dos primdrdios docentes trazidos pelo grupo.

Os efeitos desta pesquisa estéo relacionados diretamente a aprendizagem do
grupo com o0 grupo, originando respostas positivas acerca da relacdo que se
estabeleceu entre conceitos espontaneos e cientificos, ao tomarem consciéncia do
significado que os estudos vygotskianos traziam para a docéncia. Est4 tomada de
consciéncia que nos foi proporcionada refletiu na aprendizagem dos alunos,
conduzindo o processo educacional na direcdo dos discentes que se tornaram
capazes de interagir entre si, interessados em aprender o novo e motivados a
“‘passarem pela porta” do que ainda ndo conseguiam fazer sozinhos e que agora
conseguem com a ajuda do educador.

Neste designo, encontram-se como principais resultados destes encontros, 0
aprofundamento e apropriacdo das nocdes teoricas vygotskianas, o trabalho e a
acao conjunta, as trocas de experiéncias, as imitacdes das acOes positivas, 0s
impactos nas mudancas metodologicas e, por consequéncia, na aprendizagem
discente.

Portanto, como sujeito do grupo de estudos e autora desta pesquisa, eu
considero que o0s encontros de pesquisa-acao, feitos através dos estudos
vygotskianos, resultaram numa aprendizagem significativa inferida nos sujeitos
participantes que, por sua vez, refletiu no processo de desenvolvimento da
aprendizagem dos seus alunos.

Nesse diapasdo e na possibilidade de expandir os conhecimentos que nesta
pesquisa foram concebidos, penso que as ac¢des trazidas poderao servir de modelo

para as demais formacdes docentes similares a esta, e que possam despertar no
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professor o real significado da aprendizagem, pois tomar consciéncia de sua

profissdo é tomar consciéncia do ato de aprender a ensinar.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de consentimento a escola

AUTORIZACAO

Solicito & direcdo da Escola Municipal de Ensino Fundamental Marechal
Castelo Branco a autorizagao para realizagdo do projeto de pesquisa intitulado: “O
ensino baseado na relacdo entre conceitos espontaneos e conceitos cientificos: o
trabalho conjunto entre supervisdo e professores”, sob responsabilidade da
professora e atual supervisora do turno da manh&, Nandjara Novo Castro com
orientacdo do professor doutor Bento Selau da Silva Junior, do Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo, Curso de Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Federal do Pampa. Comprometemo-nos a seguir as normas e rotinas
da escola. Havera o compromisso de divulgacdo dos dados obtidos apenas em

reunides e publicacdes cientificas conforme as determinagdes éticas da Instituicao.

Jaguarao, de de

Prof.2 Nandjara Novo Castro

Responsavel pela Pesquisa

Prof.2 Maria Emilia da Silva Garcia

Direcao da Escola
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APENDICE B — Termos de consentimento aos participantes

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: O ensino baseado na relacdo entre conceitos espontaneos e
conceitos cientificos: o trabalho conjunto entre supervisao e professores
Pesquisador responsavel: Dr. Bento Selau da Silva Janior

Pesquisador participante: Nandjara Novo Castro

Instituic&o: Universidade Federal do Pampa — Unipampa Campus Jaguarao
Telefone celular do pesquisador para contato (inclusive a cobrar): (53)
984379078

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), de um
projeto de pesquisa seguido de intervencdo, do Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacao, da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) — Campus Jaguarao. O
projeto tem por titulo “O ensino baseado na relagdo entre conceitos espontaneos e
conceitos cientificos: o trabalho conjunto entre supervisdo e professores”. O objetivo
€ discutir o procedimento de ensino baseado na relagdo entre conceitos
espontaneos e conceitos cientificos, junto com alguns professores da Escola
Marechal Castelo Branco, procurando compreender os impactos dessas discussdes
conjuntas nas atividades dos docentes envolvidos. O projeto surgiu da necessidade
de se repensar o ensino de contetdos, fundamentalmente voltado para a
preocupacéao do aprendizado pelos alunos.

Por meio deste documento e a qualquer tempo vocé poderd solicitar
esclarecimentos adicionais sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar. Caso
sinta-se desrespeitado em qualquer momento da pesquisa, podera retirar seu
consentimento ou interromper sua participacdo, sem sofrer qualquer tipo de
penalidade ou prejuizo.

ApoOs ser esclarecido (a) sobre as informacgdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma
delas é sua e a outra sera arquivada pelo pesquisador responsavel.

O projeto consiste em criar um grupo de estudos entre supervisdo e docentes

com encontros previamente agendados, que acontecerdo na propria instituicdo de
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ensino para articularem uma pesquisa-acéo e definirem um plano de acao relativo ao
procedimento de ensino baseado na relacdo entre conceitos espontaneos e
conceitos cientificos para um possivel impacto na melhoria do aprendizado dos
alunos. O comprometimento dos membros do grupo de estudos € de fundamental
importancia, uma vez que esta podera trazer beneficios significativos aos envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem.

Para participar deste estudo vocé nao terda nenhum custo, nem recebera
gualquer vantagem financeira. Os gastos necessarios para a sua participacdo na
pesquisa serdo assumidos pelo pesquisador como equipamento de entrevista e
material a ser utilizado nos grupos de estudos.

Os dados da pesquisa serdo armazenados pelo pesquisador responsavel. Os
resultados poderdo ser divulgados em publicacbes cientificas, encontros e
seminarios.

Ao final da pesquisa, os resultados serdo informados ao grupo participante e

a toda a comunidade escolar para que possa se apropriar dos dados concluidos.

Nome do Participante da Pesquisa / ou responsavel:

Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome do Pesquisador Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responséavel

Local e data

Se vocé tiver alguma consideracdo ou dlvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em
Pesquisa — CEP/Unipampa — Campus Uruguaiana — BR 472, Km 592, Prédio Administrativo — Sala 23, CEP:
97500-970, Uruguaiana — RS. Telefones: (55) 3911 0200 — Ramal: 2289, (55) 3911 0202. Telefone para ligacGes a
cobrar: (55) 8454 1112. E-mail: cep@unipampa.edu.br
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APENDICE C - Roteiro da entrevista

1- O que vocé achou do nosso trabalho no grupo de estudos?

2- Vocé realizou atividades colaborativas? Quais resultados vocé encontrou?

3- De que forma trabalhou a ZDP (zona de desenvolvimento mais proxima)?

4- VVocé percebeu bons retornos referentes a sua importancia como organizador do

ambiente da sala de aula?

5- As avaliagcGes foram planejadas de forma diferente?

6- Vocé observou mudancas na aprendizagem dos alunos?

7- O que melhorar com relagédo aos nossos encontros de estudos?



