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EDUCACAO ESCOLAR E DESENVOLVIMENTO
PSIQUICO HUMANO

A proposicdo deste dossié emergiu do interesse de ampliar e aprofundar a discussdo sobre implica-
¢cOes do referencial histdrico-cultural para a educacdo, no que diz respeito a compreensdo da interdepen-
déncia entre: atividade de ensino e desenvolvimento psiquico humano; formacdo de professores e pro-
cesso de apropriacdo da cultura mediante o estudo escolar; apropriacdo de significados com producao de
sentidos sobre a educacdo escolar e desenvolvimento psiquico humano.

Trata-se de entender as condi¢des de producdo da existéncia humana, desde as suas origens até
os complexos processos de sua evolugdo historica, distinguindo-as do animal pela capacidade de trans-
formar a natureza, criar seu modo de vida e regular o proprio comportamento, pelo trabalho, entendido
como atividade pratica especificamente humana, mediada por instrumentos criados a partir de necessi-
dades, motivos e condicdes objetivas.

Discutir implicacOes desse referencial para a educacdo supde entender, assim, que, ao criar seus
instrumentos de trabalho, o homem produz concomitantemente os conhecimentos sobre o modo ade-
guado de seu uso, diante das necessidades e funcbes que passam a fazer parte da cultura partilhada
entre geragOes. A apropria¢dao do conhecimento produzido na elaboragdao dos instrumentos culturais de-
senvolve, assim, aptidées humanas decorrentes da atividade do homem e que se encontram cristalizadas
nos produtos de tal atividade.

Dessa forma, os instrumentos sdo os portadores do desenvolvimento humano, na e pela cultura, o
que situa o dizer de que: os homens sdo de acordo com a maneira com que manifestam a sua vida; o que
eles sao coincide com aquilo que eles produzem e com o modo como realizam e partilham sua producgao
cultural, pela educacdo entre geracbes. Ao criarem instrumentos, transformam a natureza, suprindo suas
necessidades e, ao fazer isso, transformam-se a si mesmos, na e pela cultura, desenvolvendo novos com-
portamentos, novas aptiddes e habilidades. E no decurso da atividade humana que as aptiddes, os conhe-
cimentos e o saber-fazer vao se cristalizando nos produtos culturais (materiais e intelectuais).

Tudo isso corrobora o entendimento de que o homem ao nascer ndao vem dotado das producdes
culturais decorrentes da evolucdo entre geracdes que o antecederam. Ele ja as encontra objetivadas, ma-
terializadas nos instrumentos culturais que permeiam o mundo em que vive. Delas se apropria, apreen-
dendo as formas adequadas de seu uso, na interacdo social, suprindo necessidades de sobrevivéncia,
mediante conhecimentos partilhados entre gera¢des. Coparticipando da atividade social (material e inte-
lectual) desenvolve, pela educacdo entre geragdes, as aptidGes especificamente humanas que se encon-
tram de alguma forma materializadas nos instrumentos de trabalho.

E dessa forma que, entrando em atividade, o homem (re)produz os tragos humanos essenciais en-
carnados nos objetos de sua apropriacdo, ao tempo em que se apodera das faculdades e aptidoes neles
objetivadas, tanto em sua materialidade fisica como em sua significacdo social, constituindo-se, assim,
como sujeito historicamente situado no mundo. Nesses processos, é pela educacdo entre geracbes que
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o individuo se humaniza ao interiorizar as formas de funcionamento da vida humana
materializada na cultura, delas se apropriando ao passo que as transforma em instru-
mentos de pensamento e acdo no mundo em que vive.

Entendimentos como esses sinalizam as bases da compreensao — inserida no re-
ferencial historico-cultural — da relacdo entre o sujeito psicoldgico e o contexto social,
resgatando o sentido subjetivo do homem situado nas tramas complexas das rela¢Oes
sociais que permeiam o mundo em que ele vive. Trata-se de referendar, aqui, a visao de
que é proprio do ser humano estar em constante interagdo com os outros no contexto
sociocultural em que se insere e no qual ele se apropria dos instrumentos e signos que
Ihe possibilitam desenvolver suas aptiddes tipicamente humanas, por meio da educacao.

Foi levando em conta essa linha de entendimento da educagao como (re)produgdo
cultural constitutiva do curso do desenvolvimento psiquico humano que, neste dossié,
a atencdo volta-se para a compreensao das relagdes dos processos educacionais com a
constituicdo humana em contextos de ensino, de estudo, de aprendizado, de formacao
e atuagdo pessoal/profissional. Interessa compreender, pois, processos de desenvolvi-
mento humano alinhados com a criagdo de condi¢des adequadas para a constituicdo
das aptiddes historicamente produzidas pela humanidade, como processo que envolve
a intervencao, direta ou indireta, de outros individuos, em sistematica (re)construcao
pessoal/social de suas experiéncias e de seus significados, interativamente partilhados.
Para tanto este dossié é integrado pelos seis primeiros artigos, sucintamente descritos
a seguir:

No artigo intitulado A atividade de estudo como um processo propulsor do desen-
volvimento psiquico, os autores, Antonio Paulino de Oliveira Junior e José Carlos Miguel
tratam da atividade de estudo e da sua importancia no processo de desenvolvimento
psiquico. Analisam a atividade humana como um principio fundamental da formacao,
constituicao e desenvolvimento histdrico do ser humano e sua inter-relagao com o en-
sino e a aprendizagem, destacando a influéncia da atividade de estudo em todos os pe-
riodos do desenvolvimento, pois, por intermédio dela é possibilitado ao sujeito operar
com os conceitos cientificos e objetos circundantes, via agées mentais, que o levam nao
s6 a modificar a forma como interage com o mundo, mas também transforma-lo. Os au-
tores destacam que a constituicdo do homem como ser social é produto das interagdes
sociais, que permitem a ele a apropriacdao da cultura humana, num processo mediado
pelos instrumentos fisicos e simbdlicos, que possibilitam o desenvolvimento de capaci-
dades e aptiddes especificamente humanas. Apoiados em Leontiev, Davidov e Elkonin,
argumentam que o desenvolvimento ndo é inato, que ele ocorre mediante fatores ex-
ternos ao organismo humano, com o meio social constituindo-se na fonte de todas as
especificidades humanas.

No artigo intitulado Teoria da Atividade em Foco: enlaces com a formagdo do pro-
fessor de Quimica, entendendo que a Teoria da Atividade trata do “desenvolvimento do
homem a partir das suas atividades frente a realidade objetiva”, os autores Lucas Vivas
de Sa e Hélio da Silva Messeder Neto abordam elementos da Teoria da Atividade consi-
derados importantes ao entendimento da formacao e trabalho docente. Discutem a ne-
cessidade como ponto central do entendimento daquilo que motiva o sujeito a realizar
algo. Discorrem que a motivagao para a atividade emerge da necessidade relacionada a
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objetos que as possam suprir e que o desenvolvimento da criatividade na atividade de
ensino do professor supde processos de interconversao de distintas acdes e operacgoes.
Observam, ainda, que a producdo intencional de humanidade no professor sé pode ser
realizada de forma plena se ele estiver encharcado de humanidade. Mediante instru-
mentos tedricos e praticos inerentes a formacdo e trabalho docente, os motivos da ati-
vidade de estudo do discente e da atividade de ensino do docente necessitam fazer
parte do mesmo processo constitutivo do ser professor.

No artigo intitulado Organizagdo do ensino de arte com base em pressupostos
da teoria historico-cultural, as autoras Marta Sueli de Faria Sforni e Valdiléia Xavier de
Oliveira socializam reflexdes acerca da relacdo entre a Arte e o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores. Apoiadas em autores da Psicologia Histérico-Cultural,
destacam que o processo de apropriacao do conhecimento é o principal meio de desen-
volvimento das fungbes psiquicas superiores, o que exige a adequada organizacdo do
aprendizado. Defendem que o ensino de Arte pode ser planejado de modo a promover
o desenvolvimento mental dos estudantes e colocar em movimento os diversos siste-
mas funcionais. Destacam que a crian¢a ndo aprende sozinha e, por isso, necessita da
intervencao do adulto para se apropriar do que é produzido pela cultura humana, cons-
tituindo-se responsabilidade do professor a intervencdo no processo de apropriacao
dos conhecimentos cientificos. As autoras enfatizam que as atividades de ensino, bem
como as agdes docentes, sdo determinantes para a promog¢ao da aprendizagem e para
o desenvolvimento dos estudantes.

No artigo intitulado Andlise da prdpria prdtica no ensino de ciéncias por meio de
sequéncias investigativas (Sls) envolvendo nog¢des de Fisica com alunos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental”, as autoras, Elizabeth Cardoso Gerhardt Manfredo e Silvia Cris-
tina da Costa Lobato, discorrem sobre uma pesquisa acerca da prdpria pratica, na qual
o processo de ensino foi tomado como objeto de estudo. Analisam o desenvolvimen-
to de duas sequéncias investigativas em uma turma do 42 ano do Ensino Fundamen-
tal em uma escola publica, tecendo reflexdes, particularmente sobre a construcdo de
conhecimentos acerca do fenbmeno da flutuagdo de corpos na dgua. Abordam a no-
cao vigotskiana de Zona de Desenvolvimento Proximal e a visdo do conceito como ato
real e complexo de pensamento, em contraposicdo ao verbalismo vazio e improdutivo
ainda presente em contextos de atividade pedagdgica. Entendendo que a linguagem
permeia os movimentos ascendentes transformadores dos conhecimentos cotidianos,
discutem o exercicio do pensamento reflexivo, a resolu¢ao de problemas, a expansao
de conceitos cotidianos e o desenvolvimento da autonomia nos préprios processos de
aprendizagem, enfatizando a relevancia da formac¢do docente propiciada por analises,
mediacOes e reflexdes sistematizadas em processos investigativos da prépria pratica.

No artigo intitulado Incluséo no Atendimento Educacional Especializado na Edu-
cagdo Bdsica: um estudo de caso, os autores, Cleusa Inés Ziesmann e Alexandre Ansel-
mo Guilherme, socializam reflexdes acerca do trabalho desenvolvido por professores
em salas de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e em salas do ensino regular.
Defendem a ideia da inclusdo quando se reconhece e aceita a diversidade na vida e na
sociedade, com garantia de acesso as oportunidades para todos. Apoiados em ideias
de Vygotsky (2008), enfatizam a importdncia do aprendizado para o desenvolvimento
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das funcgdes psicolégicas superiores. Definem a cultura e as formas de interacdo com o
meio e com os outros seres humanos como aspectos fundamentais no desenvolvimento
dos processos psicoldgicos superiores. Entendem que o trabalho desenvolvido nas salas
multifuncionais necessita estar voltado para as potencialidades dos alunos incluidos e
na aposta de que o ser humano aprende e se desenvolve em processos interativos e
gue a qualidade dessas interagGes interfere nos processos de aprendizagem e de desen-
volvimento da crianca. Chamam a atencdo para o fato de que criangas com necessida-
des especificas necessitam de condi¢cdes que atendam as peculiaridades individuais e
gue o respeito a essas diferencas pode permitir a inser¢ao em uma vida coletiva.

No artigo intitulado “A producdo de sentido pessoal para o exercicio da docéncia
no percurso formativo de uma estudante de Pedagogia”, as autoras, Adriana Ofretorio
de Oliveira Martin Martinez e Anna Regina Lanner de Moura, analisam um contexto de
producdo de sentido pessoal para a docéncia, por parte de uma académica que rea-
lizava atividades de estagio relacionadas com um projeto de integracdo disciplinar. A
partir da nogao vigotskiana da palavra como instrumento de veiculagao de sentidos, as
autoras reportam-se aos estudos de Leontiev sobre a producdo de sentido pessoal pelo
sujeito quando esta em atividade, assumindo que o conceito de sentido pessoal estd
estritamente unido a ideia de atividade. Destacam a producdo de sentidos pessoais re-
lacionada com a problematizacao das experiéncias vivenciadas em intera¢gdo com cole-
gas e professores, bem como que a escrita narrativa se constitui num modo de tomada
de consciéncia do carater formativo das atividades realizadas. Leontiev explicita que a
realidade objetiva estd em constante modificacdo pelas a¢des humanas, e que essas
acOes, por conseguinte, produzem as atividades mentais. O ser humano é um ser mol-
dado pelos significados sociais e culturais, fruto de sua acdo no meio. Em uma relacado
constante, dizem as autoras, o homem produz sentidos pessoais quando se apropria e
internaliza significados sociais existentes sobre uma acdo, o que ocorre pela mediacdo
de instrumentos em ag¢des objetivas, impulsionadas por determinados motivos.
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A ATIVIDADE DE ESTUDO COMO UM PROCESSO
PROPULSOR DO DESENVOLVIMENTO PSIQUICO

Antonio Paulino de Oliveira Junior?
José Carlos Miguel?

RESUMO

Este estudo apresenta uma sintese tedrica de uma pesquisa bibliografica acerca da atividade de estudo e o seu papel funda-
mental para o desenvolvimento psiquico de sujeitos em processos educativos. Trata-se da atividade humana como um prin-
cipio fundamental da formagdo, constituicdo e desenvolvimento histérico do ser humano e sua inter-relagdo com o ensino
e a aprendizagem. Foram abordados, neste texto, os postulados tedricos encontrados em autores como Leontiev, Davidov?
e Elkonin, os quais corroboraram para o desenvolvimento da teoria da atividade e o delineamento da atividade de estudo
como um fator educativo e de desenvolvimento humano. O estudo mostrou que a atividade de estudo, independente do pe-
riodo da vida, dispde ao sujeito um desenvolvimento que o leva a operar com os conceitos cientificos e objetos circundantes
por intermédio de agdes mentais. Ao chegar a esse patamar de desenvolvimento, o sujeito ndo somente modifica a forma
como interage com o mundo, mas também transforma o meio circundante. Nesse sentido, chegou-se ao entendimento de
que nesse ponto concentra-se o cerne da perspectiva histérico-cultural, o qual pressupde uma superagdo ou mudanga das
condigGes postas por meio desse movimento dialético presente na estrutura da atividade especificamente humana.

Palavras-chave: Teoria histdrico-cultural. Atividade de estudo. Desenvolvimento psiquico.

THE LEARNING ACTIVITY AS A PROCESS OF PROPULSION OF PSYCHIC DEVELOPMENT

ABSTRACT

This study is a theoretical synthesis of a bibliographic research about the learning activity and its fundamental role for the
psychic development of subjects in educational processes. It is human activity as a fundamental principle of the formation,
constitution and historical development of the human being and its interrelationship with teaching and learning. Theoretical
postulates found in such authors as Leontiev, Davidov and Elkonin, were corroborated for the development of the theory
of activity and the delineation of the learning activity as an educational and human development factor. The study pointed
out that the learning activity, independent of the period of life, provides the subject with a development that leads him to
operate with scientific concepts and surrounding objects through mental actions. Upon reaching this level of development,
the subject not only modifies the way he interacts with the world, but also transforms the surrounding environment. In this
sense, it was reached the understanding that this point concentrates the core of the historical-cultural perspective, which
presupposes an overcoming or change of the conditions put, by means of this dialectical movement present in the structure
of the specifically human activity.

Keywords: Learning activity. Historical-cultural theory. Psychic development.
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ACEITO EM: 26/2/2019

* Pedagogo vinculado ao Departamento de Educacdo da UTFPR, Campus Campo Mourdo/PR. Doutorando do Programa de Pés-Graduagdo
em Educagdo da Unesp, Campus de Marilia/SP. http://lattes.cnpq.br/1612325151317293. https://orcid.org/0000-0002-9315-0977.
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SP. http://lattes.cnpg.br/9493055898353294. https://orcid.org/0000-0001-9660-3612. jocarmi@terra.com.br

3 Utilizaremos a grafia Davidov, mas manteremos a grafia original quando se tratar de referéncias.
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No presente trabalho realizaremos uma pesquisa bibliografica, de cunho tedrico,
gue possibilite analisar o processo de desenvolvimento da atividade de estudo, perpas-
sando por suas bases tedricas e pelos principios tedricos acerca da categoria da ativida-
de humana, a qual podemos considerar um dos fatores mais importantes para o desen-
volvimento histérico da humanidade.

A atividade foi um objeto de estudo fundamental para o delineamento das pes-
quisas realizadas por A. N. Leontiev (1903-1979), que definiu os principios gerais das
forgas motoras no processo de desenvolvimento psiquico na crianga, colaborando com
o desenvolvimento de pesquisas e estudos no campo da educacao, ensino e aprendiza-
gem.

Ao partir do mesmo referencial tedrico, com base nos principios gerais da ativi-
dade humana, V. V. Davidov (1930-1998) debrucou-se, ao longo da segunda metade do
século 20, em seus experimentos acerca da atividade de estudo no processo de desen-
volvimento do pensamento tedrico nos estudantes dos primeiros anos de escolaridade.

Dessa forma, ambos os autores desenvolveram pesquisas que, direta ou indireta-
mente, estdo relacionadas entre si e com o campo investigativo da educacdo, e, median-
te a realizacdo deste ensaio tedrico, pretenderemos identificar quais sdo os principios
tedricos fundamentais de cada autor, enfatizando a Atividade de Estudo e seus desdo-
bramentos para o ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano.

Para a realizacdo de uma discussdao que possa contribuir com a area educacional
brasileira, bem como a pratica docente na Educac¢do Basica e formacgao de professores,
selecionamos apenas fontes primarias dos principais autores soviéticos acerca do tema,
buscando apresentar seus pontos de vista e perspectivas tedricas que, por serem pouco
difundidas na comunidade académica e profissional, abrem margem para a ampliagao
da discussdo sobre problemas enfrentados pela educacdo no pais.

Nesse sentido, apresentaremos a seguir um compilado sobre os postulados teori-
cos delineados por Leontiev, Davidov e seus colaboradores, destacando a influéncia da
atividade de estudo em todos os periodos do desenvolvimento, bem como sua estrutu-
racdo e objetivos a serem alcangados.

AS FORCAS MOTORAS DO DESENVOLVIMENTO PSiQUICO

Uma das principais questdes que nortearam os estudos dos autores ligados a Teo-
ria Histdrico-cultural foi a constituicdo do homem como ser social, produto das inte-
ragdes sociais, que, ao se apropriar da cultura humana, mediada pelos instrumentos
fisicos e simbdlicos, adquire capacidades e aptiddes especificamente humanas que o
distingue de qualquer outra espécie.

Essa perspectiva de desenvolvimento humano apresenta-se de forma contraria as
concepgdes da Psicologia Tradicional pautada em duas vertentes antagoénicas: 1) que
o desenvolvimento ocorre naturalmente por uma determinagao bioldgica, na qual a
aprendizagem e o desenvolvimento se dao por etapas, respeitando o amadurecimento
do organismo; 2) que o desenvolvimento é um produto do espago em que se vive, de
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forma que a personalidade seja moldada pelo meio ambiente e pelos demais fend6me-
nos externos ao organismo, sem considerar a heranga genética e as caracteristicas bio-
l6gicas dos sujeitos (LEONTIEV, 2004).

Na perspectiva da Teoria Histérico-cultural, o desenvolvimento nao se da natu-
ralmente por um determinismo bioldgico e tampouco pela determinacdo externa e do
meio ambiente. Para Leontiev (2004), o homem é formado em um processo de ativida-
de capaz de estabelecer uma interacdo entre suas caracteristicas biolégicas e o meio
social.

[...] as aptidGes e fungbes especificamente humanas se formam no processo de
apropriacdo pelo individuo do mundo dos objetos e fenébmenos humanos e que o
seu substrato material é constituido por sistemas de reflexos sensiveis formados
pela vida (p. 273).

Dessa forma, o autor compreende que as aptiddes e faculdades inerentes a for-
macdo do homem, como a meméria, a atencdo arbitrdria, o pensamento abstrato e o
raciocinio légico, ndo podem se formar somente a partir de uma determinacdo bioldgi-
ca ou da relagdo direta do sujeito com o meio ambiente.

Vigotski (2010) compreende que o desenvolvimento das faculdades humanas
ocorre por meio da interagao das estruturas primarias do pensamento infantil com uma
estrutura superior, que é um fator caracteristico do pensamento adulto. O objetivo des-
sa interacdo é que a crianca, dotada de uma estrutura elementar (aptidGes bioldgicas)
se aproprie de uma estrutura superior (faculdades e aptidées humanas desenvolvidas
historicamente).

Nesse ponto de vista, compreendemos que o desenvolvimento ocorre mediante
fatores externos ao organismo humano. Isto &, o espaco social configura-se na fonte de
todas as especificidades humanas. “No meio existe uma forma ideal ou final que intera-
ge com a forma primaria da crianca e, em resultado, uma dada forma de acdo se torna
uma aquisicdo interna da crianca, torna-se dela prdpria, torna-se uma funcdo de sua
personalidade” (VIGOTSKI, 2010, p. 699).

Nesse sentido, hd uma influéncia exercida pelo meio social com relacdo ao de-
senvolvimento psiquico, mas ndo podemos reduzir essa compreensao a qualquer tipo
de interacdo com o meio. Para ocorrer o desenvolvimento é necessdria a existéncia de
uma forma final superior que possibilite a crianca atingir estagios mais desenvolvidos de
pensamento. Por exemplo, supondo que uma crianca vivesse isoladamente de pessoas
adultas ou convivesse apenas com seus pares, poderiamos inferir que seu desenvolvi-
mento seria bastante elementar, mesmo que o meio ambiente estivesse rodeado de
objetos fisicos e simbdlicos, os quais, de certo modo, ndo teriam significado algum para
as criangas.

As aquisicdes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas ndo sdo sim-
plesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos da cultura material e espi-
ritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar destes resulta-
dos, para fazer deles as suas aptidoes, “os érgaos da sua individualidade”, [...], o ser
humano, deve entrar em relagdo com os fen6menos do mundo circundante através
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de outros homens, isto €, num processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianga
aprende a atividade adequada. Pela sua fungdo este processo é, portanto, um pro-
cesso de educacdo (LEONTIEV, 2004, p. 290).

O carater educativo da atividade humana, delineado por Leontiev (2004), é fun-
damental para possibilitar que as criangas possam relacionar-se em um processo ativo
com os demais adultos, possibilitando a formacdo das aptidGes fisicas e mentais neces-
sarias para dar continuidade ao avancgo da histéria social da humanidade.

Para a geracdo precedente ter acesso ao patriménio material e intelectual desen-
volvido pela humanidade, é necessaria a interacdo social com a geracdo passada, o que
remete a importancia da educacdo para a civilizagdo humana. Os instrumentos fisicos e
simbdlicos, mediadores da atividade, dissociados das relagdes sociais, ndo possibilitam
a apropriacao do conhecimento pela crianca. Sem a presenca do adulto para orientar,
organizar e participar das atividades com a crianca, os conhecimentos objetivados ndo
serdo apropriados.

Com base nesses pressupostos ativos do desenvolvimento da crianca, Leontiev
(2004) buscou investigar quais sdo as forcas motoras do desenvolvimento, definindo a
categoria da atividade como um fator predominante no processo de apropriagdo da cul-
tura e desenvolvimento social da humanidade.

A atividade, para Leontiev (2001), configura-se em um pilar central para a com-
preensdo das forcas motoras do desenvolvimento psiquico das criancas. E importante
salientarmos, porém, que ndo é qualquer tipo de atividade a qual o autor se refere.

Por esse termo designamos apenas aqueles processos que, realizando as relacées
do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a
ele. Nés ndo chamamos de atividade um processo como, por exemplo, a recorda-
¢do, porque ela, em si mesma, nao realiza, via de regra, nenhuma relacdo indepen-
dente com o mundo e ndo satisfaz qualquer necessidade especial (p. 68).

Para que uma atividade possa ser decisiva para o desenvolvimento de uma crian-
ca é fundamental que, primeiramente, esteja relacionada a uma necessidade interior
do sujeito que, por sua vez, é caracterizada e materializada por um objeto e, por conse-
guinte, este esteja diretamente referido ao objetivo do sujeito, isto é, o motivo.

Esse processo ativo do desenvolvimento psiquico estd diretamente relacionado
ao estdgio e ao nivel de desenvolvimento, fator esse que é determinado pelo lugar ocu-
pado pelo sujeito na estrutura das relagdes sociais.

Para Leontiev (2004), a cada etapa do desenvolvimento a crianca ocupa determi-
nado lugar nas relagdes sociais. A partir do momento em que cresce e se desenvolve,
suas relagdes sociais se ampliam, modificando o lugar ocupado nas relagdes sociais e
reorganizando suas fung¢des psiquicas.

O que determina a modificacdo do lugar ocupado pela criangca? Para Leontiev
(2004), sdo as condicdes da vida social que exigem da crianga a mudanca da atividade a
partir da ampliagdo de suas relagdes sociais. Essas transi¢des configuram-se, segundo o
autor, pelas crises do desenvolvimento que ocorrem aos trés anos (inser¢do da crianca
na educacao infantil), aos sete anos (inicio da idade escolar) e na adolescéncia (inicio da
vida adulta e da atividade profissional).
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Dessa forma, quando se modifica o lugar ocupado pela crian¢ca também se modi-
ficam as atividades, e essa ruptura de um estagio para outro é que impulsiona o desen-
volvimento. A atividade realiza-se de acordo com o lugar ocupado por ela nas relagdes
sociais, decorrentes do meio em que ela vive. Nos primeiros anos de vida, a criancga rea-
liza atividades para conhecer o mundo, identificando fenémenos e objetos existentes.
Na idade escolar ela desenvolve atividades voltadas para o estudo e o emprego arbitra-
rio do pensamento, tomando uma nova postura em relagdo a escola. Na adolescéncia,
ela passa a empregar o pensamento tedrico e a participar mais excessivamente da vida
adulta, da atividade profissional e de preocupacdes as quais ela ndo dava atenc¢do no
estagio anterior.

E importante destacarmos que, de acordo com Leontiev (2004), ndo sdo todas as
atividades que propiciam o desenvolvimento da crianca. Devemos considerar algumas
atividades alinhadas a determinados estagios do desenvolvimento e que sdo propulso-
ras desse processo. Leontiev (2004, p. 312) denominou de atividade dominante “[...]
aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos processos psiqui-
cos da crianga e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estagio
do seu desenvolvimento”.

O estdgio de desenvolvimento, portanto, assim como o lugar ocupado pela crian-
¢a nas relacgdes sociais, é determinado pela atividade dominante que, quando modifica-
da, muda toda a estrutura do desenvolvimento da crianca, o lugar ocupado e o estagio
de seu desenvolvimento. Podemos usar como exemplos de atividade dominante o jogo
para criangas da educacdo infantil, o estudo para os alunos em idade escolar e o traba-
Iho para a vida adulta.

Para compreender a mudanca de uma atividade dominante para outra, Leontiev
(2004) investiga a relagdo existente entre atividade, a¢do e operagao.

Como podemos diferenciar a atividade da a¢do? Elas sdo sinbnimas?

Leontiev (2004) destaca que ha uma relacdo peculiar entre a atividade e a acéo,
mas ndo podem ser consideradas sinGnimas ou equivalentes. No processo psicolégico,
o qual corrigueiramente denominamos atividade, pode acontecer de o objeto do pro-
cesso coincidir ou ndo com o motivo do sujeito que o realiza.

Essa caracteristica dos processos psicologicos é o que diferencia a atividade da
acdao, em que a primeira tem o objeto diretamente ligado ao motivo que a incita, en-
volvendo, em sua estrutura, diversas acdes e operagdes. A acao, por outro lado, ndo
coincide diretamente com o motivo e, por essa razao, constitui-se em um componente
dentro da atividade.

Designamos pelo termo de atividade os processos que sao psicologicamente deter-
minados pelo fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (o seu objeto) coin-
cidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade,
isto é, com o motivo (LEONTIEV, 2004, p. 315).

Para compreendermos melhor a diferenciagao entre atividade e agao, podemos
tomar como exemplo a situacdo da mae de uma crianga que a obriga a estudar duas
horas de piano todos os dias para ter direito a brincar com seus amigos. O estudo do
instrumento é feito corretamente pela crianga, porém ndo esta relacionado diretamen-
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te com o motivo, cujo interesse é brincar com seus amigos. O estudo, portanto, é uma
acdo para que ela possa brincar. Com o passar do tempo, a mesma passa a se interessar
pela musica e, independente da condigdao de brincar, ela estuda trés horas de piano por
dia com o objetivo de melhorar sua técnica e execugao. Nesse caso, o estudo, que antes
era uma acdo nessa situacdo, torna-se uma atividade na qual o estudo do piano (objeto)
coincide diretamente com o interesse da crianga em aprender (motivo).

O elemento fundamental para que a crianca possa modificar sua atividade domi-
nante, de acordo com Leontiev (2004), é a criagdao de novos motivos, uma vez que esse
tem a capacidade de mover as criangas para a realizacdo consciente das atividades e
impulsionar o seu desenvolvimento psiquico.

Como parte da analise da estrutura da atividade, Leontiev (2004) também apre-
senta o papel das operag¢des no decurso do desenvolvimento humano, bem como sua
relacdo com a acdo.

Por operagdo, entendemos o modo de execu¢do de uma agdo. A operagao é o con-
teudo indispensavel de toda a acdo, mas nao se identifica com a a¢do. Uma sé e
mesma agao pode realizar-se por meio de operac¢des diferentes, e inversamente,
acOes diferentes podem ser realizadas pelas mesmas operagdes. Isto explica-se
pelo fato de que enquanto uma acao é determinada pelo seu fim, as operacgdes
dependem das condi¢gbes em que é dado este fim (p. 323).

As operacgoes sdo as possibilidades existentes para a realizacdo de uma determi-
nada acao e, portanto, dinamicamente integram-se a ela. Na medida em que as ope-
racoes se automatizam e, por conseguinte, deixa de exigir uma atencdo voluntaria por
parte da criancga, abre espaco para uma nova agao que exige outras operacoes.

Cada operagdo aparece pela primeira vez para a crianga como uma agao, até mes-
mo porque ela ainda ndo a domina e necessita dar-lhe atengao. Quando a crianga passa
a dominar uma determinada agdo, esta, por sua vez, passa a ser uma operagao, possibi-
litando a realizacdo de agdes mais complexas.

Tomamos como exemplo o ensino da matematica que, nos primeiros anos de es-
colarizagdo, exige do aluno a aprendizagem das quatro operac¢des basicas: adi¢do, sub-
tracdo, multiplicacdo e divisdo. Nesse periodo, o aluno terd como acdo o estudo desses
conteldos, tomando toda a sua atencdo e dedicacdo para a compreensao do conheci-
mento. Para um estudante de Engenharia, porém, que tem como ac¢do a realizacdo de
um calculo de diferencial e integral, pressupomos que ele tenha essas quatro operagoes
basicas dominadas e as utilizard como operacgdes para a realiza¢do da ac¢do.

Dessa forma, a medida que a crianga vai dominando e transformando as acées em
operagdes, aumenta sua capacidade de realizar agdes mais complexas, impulsionando
o seu desenvolvimento. O desenvolvimento das operacdes, em certo ponto, pode se
tornar um habito e passar a ser executado, muitas vezes, de forma automatica e incons-
ciente.

Essa é a dinamica do desenvolvimento por meio do estudo da atividade desen-
volvido por Leontiev (2004). Sdo essas mudancgas de acdo para operacdo, de acdo para
atividade, de atividade dominante para outra, que sao as for¢as motoras do desenvolvi-
mento do psiquismo humano e, portanto, o préprio processo de humanizacgao.
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A ATIVIDADE DE ESTUDO E SUAS IMPLICAGCOES
PARA O DESENVOLVIMENTO PSIQUICO

Bases Epistemoldgicas da Atividade de Estudo

Na perspectiva da Teoria Histdrico-Cultural, as bases tedricas, que dao sustenta-
¢do ao estudo da categoria da atividade, consistem nas concepg¢des materialista, histd-
rica e dialética do conhecimento e, por conseguinte, é possivel identificarmos a forte
relacdo entre o pensamento e o material nos estudos de Davydov (1982), sustentando
que a formacdo do pensamento ocorre por meio de processos objetivos da atividade
especificamente humana, a qual se formou, ao longo da histéria, mediante as relacdes
sociais e com a natureza.

Para Davydov (1982), o pensamento é uma atividade espiritual do homem com a
qual esta entrelacada a pratica e a vida social como forma de representacdo idealizada
das relagées do homem com os fen6menos externos.

O ideal é o reflexo da realidade objetiva nas formas da atividade subjetiva do ho-
mem social (em suas imagens internas, motivos e metas), que reproduz esse mun-
do objetivo. Isso se revela no consequente processo formativo do objeto necessa-
rio, realizado na atividade (DAVYDOV, 1982, p. 286, traducdo nossa).

Todo e qualquer objeto estd posto no mundo por meio de sua forma material e
somente é descoberto e utilizado pelo homem mediante as a¢des praticas e relacdes es-
tabelecidas socialmente. A partir de entdo, sob o contato inicial com o objeto material,
é que o homem se torna capaz de formular uma representacdo ideal e desenvolver o
pensamento, o qual é atividade espiritual fundamental do homem.

Devemos levar em conta os pressupostos de Davydov (1982) de que o pensamen-
to se dd por diversas formas de atividades humanas, proporcionando aos sujeitos dife-
rentes modos de conhecimentos, que tanto podem ser empiricos quanto tedricos.

Davydov (1982) sustenta que a depender do tipo de atividade que o sujeito realiza
sobre o objeto material e sua representacdo, é desencadeado um tipo determinado de
pensamento. Por exemplo, a formagao do pensamento empirico se dd mediante

[...] a formacdo de representacdes sensoriais gerais, diretamente entrelacadas
com a atividade pratica, que cria as condi¢des para uma atividade espiritual muito
complexa, a qual é denominada de pensamento. Caracteristico dele é a formacao
e utilizacdo das palavras-denominacdes genéricas que permitem dar a experiéncia
sensorial a forma de generalidade abstrata. Gracas a essa forma se pode genera-
lizar a experiéncia nos juizos e utiliza-la em dedugdes. Essa generalidade, baseada
no principio de identidade puramente formal e abstrata, é uma peculiaridade do
pensamento empirico, [...]. Esse se constitui nos homens como forma verbalmen-
te expressada e transformada da atividade dos “sentidos-tedricos”, entrelagcada
com a vida real. E um derivado direto da atividade objetiva-sensorial dos homens
(DAVYDOV , 1982, p. 296-297, traducdo nossa).

A partir do exposto, compreendemos que o pensamento empirico se forma nas
relacdes diretas com a realidade objetiva, apropriando-se do conhecimento imediato e
disposto nas propriedades concretas e sensoriais do objeto. O pensamento empirico, no
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entanto, ndo pode ser subtraido como uma representacao verbal qualquer, percebida
imediatamente pelas vias sensoriais. E preciso reconhecer que hd um pensamento ra-
cional, cognoscitivamente complexo e formado a partir de bases empiricas.

Com relacdo ao pensamento tedrico, por sua vez, este é concebido por intermé-
dio da formacdo de conceitos tedricos e cientificos, os quais sdo refletidos em acdes
mentais. O pensamento tedrico

[...] constitui uma idealiza¢do do aspecto fundamental da atividade pratica-obje-
tiva, a saber, da reproducdo nela das formas gerais das coisas, de sua medida e
de suas leis. Essa reprodugdo tem lugar na atividade laboral como em um singular
experimento sensério-objetivo. Logo, esse experimento vai adquirindo cada vez
mais um carater cognoscitivo, permitindo que o homem passe com o tempo a ex-
perimentos mentais, atribua mentalmente aos objetos uma ou outra interagao e
determinada forma de movimento (DAVYDOV, 1982, p. 299-300, tradug3do nossa).

Dessa forma, o pensamento tedrico consiste em um tipo particular e caracteristico
de pensamento, com o qual o sujeito pode dispor de capacidades mentais superiores,
as quais apresentam especificidades que sdo desenvolvidas pelas vias do conhecimento
cientifico, abstrato e generalizado.

O pensamento tedrico traz consigo um carater integral do objeto de estudo e
apresenta uma relagdo universal que garante ao sujeito compreender todas as suas
multiplas manifestacdes que, de modo geral, estdo dispostas de forma interna. Para
Davydov (1982), o desenvolvimento do pensamento tedrico inicia-se pela base empirica
e sensorial dos objetos, mas necessita estabelecer uma relagdo de universalidade e de
generalizacdo.

A |dgica dialética intrinseca ao pensamento tedérico permite ao sujeito enxergar a
esséncia de dado objeto estudado e compreender todo o seu processo de construcdo
por meio de a¢des mentais que possibilitam a ascens3ao do abstrato ao concreto. O su-
jeito consegue operar mentalmente com um sistema conceitual que revela toda uma
estrutura de formulagdo conceitual e o movimento dialético do abstrato ao concreto ou
do objeto ao seu conteudo tedrico.

O pensamento tedrico deve ser o objetivo a ser alcancado pelos processos educa-
tivos e, de acordo com Davidov (1988), a atividade de estudo, considerando toda a sua
estrutura, € um caminho a ser percorrido pelos escolares para se chegar ao desenvolvi-
mento do pensamento tedrico.

A Atividade de Estudo e a Periodizagao no Desenvolvimento

A atividade de estudo e o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores,
sobretudo o pensamento tedrico, sao fatores que pressupdem o envolvimento de acdes
do aluno com conceitos cientificos desde o inicio do processo de escolariza¢do, periodo
este em que a atividade dominante da crianga é a de estudo.
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Nesse estagio do desenvolvimento a atividade de estudo torna-se a acao mais im-
portante para o desenvolvimento da crianga, exigindo que ela assuma um novo pata-
mar na estrutura das relacées sociais, passando a ter mais responsabilidade em razao
da inser¢do na escola e maior compreensdo das leis que regulam as rela¢des sociais,
possibilitando maior aquisicdo da cultura produzida pela humanidade.

V. V. Davidov . D. B. Elkonin e A. Markova sdo alguns autores que dedicaram suas
pesquisas em torno da atividade de estudo, sobretudo com criangas no periodo dos pri-
meiros anos de escolarizacdo. A partir dos resultados de suas investigacdes, foi possivel
constatar e validar os pressupostos em relacdo a importancia e a influéncia da atividade
de estudo sob a formacgado das bases da consciéncia e do pensamento tedrico.

Davidov (1999, p. 1) apresenta trés elementos fundamentais para a definigdo de
uma atividade de estudo:

Em primeiro lugar, ela contém todos os componentes enumerados do conceito ge-
ral de atividade. Em segundo lugar, estes componentes tém um conteudo de objeto
especifico, que os distingue de qualquer outra atividade (por exemplo, da atividade
de jogo ou de trabalho). Em terceiro, na atividade de estudo é obrigatério que haja
o principio criativo ou transformador.

Embora tenha todos os componentes de uma atividade em geral, destacada na
estrutura definida por Leontiev (2004), a atividade de estudo ndo pode ser confundida
com qualquer outro tipo de atividade, seja a de jogo ou de trabalho, justamente por
trazer consigo os elementos de transformacao e criagdo do sujeito.

Toda atividade humana carrega um carater educativo, posto que criancas e adul-
tos assimilam e se apropriam de diferentes conhecimentos por meio de variadas ati-
vidades. Ndo obstante, “[...] a atividade de estudo, incluindo em si os processos de
aprendizagem, sé se realiza quando esses processos transcorrem sob a forma de uma
transformacdo objetiva deste ou daquele material” (DAVIDOV, 1999, p. 2). Desse modo,
uma atividade de estudo envolve o elemento de transformacdo que ocorre tanto no ob-
jeto de estudo quanto no préprio sujeito.

Elkonin (1999) destaca a tarefa de estudo como um componente importante da
atividade de estudo que, por ser comparada a uma tarefa concreta e pratica, promove
modificacdes no objeto de estudo, mas afirma que o principal objetivo é a autotrans-
formagado do sujeito. Para o autor, qualquer atividade pratica tende a promover a mo-
dificacdo do objeto e, em certa medida, do sujeito, uma vez que, para isso, necessita da
relacdo com o objeto real. Dessa forma, a atividade de estudo precisa, impreterivelmen-
te, da presenca de um objeto. Diferentemente das tarefas praticas, no entanto, os resul-
tados e objetivos que se esperam estdo relacionados as mudancas que serdo projetadas
para acontecer nos sujeitos.

Repkin (2014), da mesma forma, chama a atengao para o entendimento de que a
atividade de estudo se diferencia de outras atividades realizadas por uma pessoa, jus-
tamente pelo fato de seu objetivo ser a transformacdo interna do sujeito, na qual sao
realizadas tarefas que resultam na autotransformacdo. Por outro lado, as demais ativi-
dades apresentam objetivos e resultados relacionados as mudancas externas ao sujeito,
ou seja, ao objeto.
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Diante do exposto, e levando-se em conta as especificidades da atividade de
estudo, perguntamos: Em qual momento do desenvolvimento ela se torna mais im-
portante?

Leontiev (2004) assinalou que em cada periodo do desenvolvimento tem-se uma
atividade que é mais importante para o desenvolvimento psiquico da pessoa. Dessa ma-
neira, a atividade de estudo estd diretamente ligada ao processo de ensino e aprendiza-
gem e, portanto, é a atividade dominante para os alunos em idade escolar.

O estudo, quer dizer aquela atividade em cujo processo transcorre a assimilagdo de
novos conhecimentos e cuja diregdo se constitui o objetivo fundamental do ensino,
¢ a atividade dominante nesse periodo. Durante ela tem lugar uma intensa forma-
¢do das forcas intelectuais e cognoscitivas da crianca. A importancia primordial da
atividade de estudo esta determinada, também, porque através dela se mediatiza
todo o sistema de relages da crianga com os adultos que a rodeiam, incluindo a
comunicacdo pessoal na familia (ELKONIN, 1987, p. 119, tradu¢do nossa).

Embora os estudos do autor tenham chegado aos resultados que determinam a
idade escolar como o periodo ao qual a atividade de estudo exerce maior influéncia
no desenvolvimento psiquico, Davidov e Markova (1987) acreditam que a atividade de
estudo perpassa por todos os periodos do desenvolvimento, mas com determinadas
especificidades.

A idade escolar inicial se caracteriza pela introdu¢do dos alunos a atividade de estu-
do, ao dominio, por parte destes, de todos seus componentes; aqui a atividade tem
importancia orientadora. Na idade escolar média tem lugar o dominio, por parte da
crianga, da estrutura geral da atividade de estudo, a formacdo de seu carater volun-
tario, a tomada de consciéncia das particularidades individuais do préprio trabalho
de estudo, a utilizacdo dessa atividade como meio para organizar as interagdes so-
ciais com outros escolares. A idade escolar avancada se caracteriza pela utilizacao
da atividade de estudo como meio para a orientacdo e a preparagao profissional, o
dominio dos meios de atividade de estudo autbnoma e da auto-educacdo e tam-
bém a passagem da assimilacdo da experiéncia socialmente elaborada da atividade
de estudo, fixada nos manuais, ao seu enriquecimento, ou seja, a atividade cognos-
citiva e investigativa criadora (DAVIDOV; MARKOVA, p. 330, tradu¢do nossa).

A atividade de estudo perpassa trés periodos do desenvolvimento humano — a
idade escolar inicial, final e avancada — nos quais podemos identificar os alunos das sé-
ries iniciais e finais do Ensino Fundamental e a adolescéncia, respectivamente.

Na primeira etapa, a atividade de estudo manifesta-se de forma introdutdria e se
configura no meio pelo qual predominantemente a crianca estabelece relagdes com o
mundo, o que impulsiona as transformacdes e o desenvolvimento. Na seguinte, ao se
preparar para adentrar na adolescéncia, a crianca passa a dominar toda a estrutura da
atividade de estudo, bem como passa a atuar de forma voluntaria, compreendendo as
particularidades individuais de cada acao e diferentes formas de realizar as tarefas. Por
ultimo, na adolescéncia, o aluno passa a ser preparado para a vida profissional e, por
isso, a atividade de estudo se manifesta de forma mais autbnoma, investigativa e cria-
dora (DAVIDOV; MARKOVA, 1987).
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A Estrutura da Atividade de Estudo

A estrutura da atividade de estudo, tal como Davidov (1988) delineou em suas
pesquisas experimentais, apresenta algumas a¢des imprescindiveis para que haja im-
pacto no desenvolvimento dos escolares. Davidov (1988, p. 181, traducdo nossa) enu-
mera as a¢des na seguinte ordem:

[...] transformacdo dos dados da tarefa como fim de expor a relacdo universal do
objeto estudado; modela¢do da relagdo diferenciada em forma objetal, grafica ou
por meio de letras; transformacdo do modelo da relacdo para estudar suas proprie-
dades em “forma pura”; construcdo do sistema de tarefas particulares a resolver
por um procedimento geral; controle sobre o cumprimento das a¢Ges anteriores;
avaliacdo da assimilacdo do procedimento geral como resultado da solucdo da ta-
refa de estudo dada.

Como podemos perceber, a estrutura da atividade de estudo é composta por seis
diferentes acdes que perpassam diversos niveis de generalizacdo e de relacdo do sujeito
com o objeto de estudo.

A primeira a¢do consiste em uma andlise inicial do objeto de estudo em sua forma
objetal-sensdria, que busca identificar, por meio de suas diferentes transformacdes, a
relacdo universal entre o objeto e seu conteldo tedrico. A busca por essa relagao forma
“[...] o conteudo da analise mental, a qual em sua funcdo de estudo aparece como o
momento inicial do processo de formacdo do conceito requerido” (DAVIDOV, 1988, p.
182, traducdo nossa).

Quanto a segunda ac¢do da atividade de estudo —a modelagao objetal —, podemos
compreendé-la como sendo o momento em que o aluno fixa a relacdo universal, obti-
da na primeira a¢do, em objetos, simbolos, signos e demais representacdes materiais.
Isto é, o modelo de estudo é a representacdo materializada das caracteristicas inter-
nas e tracos essenciais e universais do objeto estudado. “E importante assinalar que
os modelos de estudo constituem um elo internamente imprescindivel no processo de
assimilagdo dos conhecimentos tedricos e dos procedimentos generalizados de agdao”
(DAVIDOV, 1988, p. 182, traducdo nossa).

A acdo seguinte a ser desenvolvida pelo estudante consiste na transformacdo do
modelo de estudo com a intencdo de estudar a propriedade da relagao universal ante-
riormente revelada no objeto.

Esta relagdo, nos dados reais da tarefa, parece estar “oculta” em muitos tragos par-
ticulares que, em conjunto, dificultam seu exame especial. No modelo, em trans-
formacao, essa relacdo se faz visivel e se pode dizer que aparece em “forma pura”.
Por isso, transformando e reconstruindo o modelo, os escolares tém a possibilida-
de de estudar as propriedades da relagao universal como tal, sem o “ocultamento”
produzido por circunstancias presentes. O trabalho com o modelo é um processo
pelo qual se estudam as propriedades da abstra¢do substancial da relagao univer-
sal (DAVIDOV, 1988, p. 183, traducdo nossa).

A transformacdo do modelo é um caminho que o aluno deve percorrer para que a
relacdo universal do objeto, estudado anteriormente, sirva como base para formar pro-
cedimentos gerais de solugao de tarefas e, a partir disso, chegar ao nucleo do objeto,
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ou seja, seu conceito generalizado e abreviado. Para se chegar a esse resultado, porém,
€ necessario extrair as multiplas manifestacdes particulares do objeto, que somente se
constituem nas relagdes com diferentes tarefas de estudo particulares.

Por essa razdo, a quarta acdo configura-se na deducdo e construcdo de tarefas
particulares, o que possibilita aos alunos a concretizacdo da

[...] tarefa de estudo inicial e a convertam na diversidade de tarefas particulares
gue podem ser resolvidas por um procedimento Unico (geral), assimilado durante
a realizacdo das agbes de estudo anteriores. O cardter eficaz deste procedimento
se verifica, justamente, na solucdo de tarefas particulares; os escolares as enfocam
como variantes da tarefa de estudo inicial e, imediatamente, como se fosse “de
golpe”, separam em cada uma a relagdo geral, orientando-se pela qual podem apli-
car o procedimento geral de soluc3o anteriormente assimilado (DAVIDOV, 1988, p.
183, tradugdo nossa).

Essas acOes de estudo possibilitam aos estudantes o descobrimento das condi-
¢Oes de surgimento do conceito por eles assimilado. H4 uma compreensdo de todo o
processo logico e histdrico da constituicdo do conceito, no qual estdo expressas as mul-
tiplas determinacdes que a ele se vinculam. E como se o aluno, sob a orientacdo do pro-
fessor, reconstruisse o conceito em sua esséncia.

Para se concretizar toda a estrutura da atividade de estudo, sdo necessarias as
acOes de controle e avaliacdo responsaveis por garantir o processo de assimilacdo dos
conhecimentos por parte dos alunos. Por um lado, temos o controle que

[...] consiste em determinar a correspondéncia entre outras acdes de estudo as
condi¢des e exigéncias da tarefa de estudo. Permite ao aluno, ao mudar a compo-
sicdo operacional das ag¢des, revelar sua relagdo com umas e outras peculiaridades
dos dados da tarefa a ser resolvida e do resultado a ser obtido. Gragas a isto, o
controle assegura a requerida plenitude na composicdo operacional das acdes e a
forma correta de sua execuc¢do (DAVIDOV, 1988, p. 184, tradugdo nossa).

Uma acdo de controle, de acordo com Elkonin (1999), consiste na comparacdo de
uma acgao realizada por um aluno com uma imagem ou representa¢ao mental aproxima-
da do que se espera alcancar. E necessario o professor desenvolver um protétipo que
ndo reproduza totalmente a a¢gdo do aluno, mas que contenha “[...] pontos de referéncia
de modo que uma acdo de controle possa ser realizada com base em uma comparacao
com esses pontos de referéncia até que a acdo desejada, para cuja execucao do método
particular foi aplicada, tenha sido realizada” (ELKONIN, 1999, p. 90, tradugao nossa).

A realizacdo da acdo de controle é extremamente importante para que o aluno
possa acompanhar o desenvolvimento de determinadas tarefas de estudo, bem como
verificar se esta de acordo com o protdtipo esperado. Gracas a realizacdo do controle
¢ garantido o carater voluntdrio da atividade de estudo, no qual o estudante consegue
realizar suas tarefas sem perder de vista o conceito e sua representacao.

Por ultimo, a a¢do de avaliacdo é o componente que permite ao professor iden-
tificar se o conteldo e os conceitos foram assimilados ou n3o pelo aluno. Essa acao
possibilita, também, avaliar “[...] o procedimento geral de solugao da tarefa de estudo
dada, se o resultado das a¢des de estudo corresponde (e em que medida) ou ndo ao seu
objetivo final” (DAVIDOV, 1988, p. 184, traducdo nossa). Nesse sentido, a avaliagdo se
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configura em um exame qualitativo e substancial do resultado da assimilacdo do con-
ceito, informando aos agentes do processo se a atividade de estudo foi concretizada
satisfatoriamente.

CONSIDERACOES

Chegamos ao final deste ensaio tedrico no qual pudemos esbogar a nossa com-
preensdo acerca da atividade de estudo e todos os seus componentes, que vao desde
0s seus principios gerais, delineados por Leontiev, até a sua estruturacado e perspectivas,
definidas por Elkonin e Davidov .

Consideramos que a atividade de estudo deve ser apropriada e empregada pelos pro-
fessores em sua pratica em sala de aula, uma vez que, além de ter como conteudo o co-
nhecimento tedrico, é uma atividade que tem um carater principal na vida das criancas em
idade escolar e, por isso, criar motivos que coincidem com o objeto de estudo do contetido
escolar é um principio fundamental para o desenvolvimento psiquico dos estudantes.

A atividade de estudo, em toda a sua estrutura, possibilita ao estudante o de-
senvolvimento de agdes mentais acerca dos objetos circundantes. Esse principio funda-
mental para o desenvolvimento modifica a forma como o aluno interage com o mundo,
como também modifica o0 meio que o circunda. Isso consiste no cerne da perspectiva
historico-cultural que, por meio desse movimento dialético, sempre pressupde uma
mudanca ou superacao das condi¢es que estdo postas objetivamente.

Embora a atividade de estudo seja a mais importante para o desenvolvimento de
estudantes em idade equivalente ao Ensino Fundamental Brasileiro, é importante en-
fatizar que esse tipo de atividade perpassa todos os estagios e periodos de desenvol-
vimento e, nesse caso, a atividade de estudo diferencia-se das atividades de jogo e de
trabalho, justamente por seu cardter criativo e transformador do sujeito envolvido.

Dessa forma, como expressdo do processo de formacdo do pensamento tedrico
e consequente modificagdo interna dos estudantes, Davidov delineou um conjunto de
acdes no dambito da atividade de estudo que sdo fundamentais para o processo educa-
tivo: 1) andlise inicial do objeto de estudo, buscando identificar sua relagdo universal
com o conteldo tedrico; 2) modelagdo objetal e representa¢do material e materializada
do conceito; 3) transformacdo do modelo para analisar suas propriedades em “forma
pura”; 4) elaboracdo de tarefas e a¢cdes de estudos particulares, com vistas a reconstruir
0 conceito em sua esséncia; 5) controle sobre a realizacdo das tarefas e acGes anterio-
res; e 6) avaliacdo da assimilacdo como resultado dos processos anteriores.

Esses principios tedricos identificados nas obras dos principais autores soviéticos
ligados a atividade de estudo, possibilitam uma ampliacdo nas discussdes sobre a edu-
cacgdo, sobretudo na area do ensino, apresentando diretrizes gerais para uma possivel
organizacdo do conteldo escolar e difusdo desse referencial, seja para o emprego prati-
co em sala de aula ou para futuras pesquisas e desdobramentos tedricos.
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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo encontrar elementos na Teoria da Atividade para que possamos debater aspectos da
formagédo do professor de Quimica. A Teoria da Atividade discute o desenvolvimento do homem a partir das suas atividades
diante da realidade objetiva. Para tal, a motivagdo para uma atividade s6 surge em razdo das necessidades e de um objeto
gue as supram. A partir de elementos dessa teoria, entendemos que o desenvolvimento da criatividade e a atividade de en-
sino do professor passa pelas (inter)conversdes de agdes e operagBes. Além disso, inferimos, por meio dessa teoria, que os
motivos da atividade de estudo do discente e de ensino do docente precisam fazer parte do processo formativo dos profes-
sores. Este trabalho ndo esgota as categorias presentes na Teoria da Atividade, mas tenta trazer reflexdes importantes para a
formagdo de professores de Quimica.
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THEORY OF ACTIVITY IN FOCUS: LINKS WITH THE TRAINING OF CHEMISTRY TEACHERS
ABSTRACT

The present article aims to find elements in the theory of the activity so that we can discuss aspects of the formation of the
professor of chemistry. The theory of activity discusses the development of man from his activities against objective reality.
For this, the motivation for an activity only arises in front of the needs and an object that supposes them. From elements of
this theory, we understand that the development of creativity and the teaching activity of the teacher passes through (inter)
conversions of actions and operations. In addition, we understand, through this theory, which the reasons for the study acti-
vity of the student and teacher teaching activity need to be part of the teachers’ training process. The work does not exhaust
the categories present in the theory of activity, but tries to bring important reflections to the training of chemistry teachers.
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Quando falamos de formacgao de professores no ensino de Quimica parece haver
certo consenso no que tange as publicacdes atuais. A critica a formacdo livresca, po-
sitivista, centrada no conteldo, que nao leva em consideragdo a pratica do professor,
aparece em muitos trabalhos (MALDANER, 1999; MESQUITA; CARDOSO; SOARES, 2013;
SANTOS NETO; FEITOSA, 2018) e o discurso propalado de que precisamos formar pro-
fessores cada vez mais aptos a lidar com as demandas do cotidiano do estudante e com
uma sociedade em pleno movimento é algo muito comum, em maior ou menor grau,
nesses estudos.

Para se livrar dessa formacdo que nao prepararia o professor e para enfrentar o
mar revolto da sala de aula ou o chamado terreno pantanoso da pratica (SCHON, 2000),
o ensino de Quimica, no geral, parece ter encontrado um perfil de professor que apa-
rece com certa facilidade nas disciplinas pedagédgicas e invade as produc¢des que pes-
quisam formacao de professores. Que professor seria esse? Qual tem sido nosso alvo
do processo formativo? A resposta defendida em diversos trabalhos (CALEFI; FORTU-
NATO, 2018; MALDANER, 1999, 2000; SCHON, 1998) é: precisamos formar o professor
pesquisador, reflexivo (que reflita sobre sua prépria pratica), que tem sua subjetividade
valorizada, que leva em consideragdo os saberes e sabores das suas vivéncias, que ouve
as demandas do aluno, que ndo transmite o conhecimento, e sim que apenas o medeia,
que domina técnicas de ensino e que principalmente ndao ministra aulas tradicionais.
Trata-se do docente que ensina o aluno a “aprender a aprender” e, assim como o estu-
dante, ele também precisa “aprender a aprender” sobre sua profissdo no decorrer do
caminho. Trata-se de uma troca perfeita na sala de aula. Um professor que sai da racio-
nalidade técnica e caminha para uma racionalidade pratica (SCHON, 1998).

Quem nado gostaria de ser esse professor? Quem nao deseja ser um professor ca-
paz de refletir sobre sua propria pratica? Quem ndo gostaria de ter sua historia de vida
e docéncia contada nos artigos da academia que levam em consideragao os saberes ad-
quiridos no seu processo formativo e de vida? Trata-se, portanto, de um discurso sedu-
tor que parece ser impossivel de ser refutado, e assim defender qualquer outra posi¢ao
seria uma defesa ao racionalismo técnico, ao positivismo. Nesse sentido, recorremos
aqui a Chaui para pensarmos um pouco sobre a ideologia dominante:

O discurso ideoldgico é um discurso feito em espacos em branco, como uma fra-
se na qual houvesse lacunas. A coeréncia desse discurso (...) ndo é uma coeréncia
nem um poder obtido malgrado as lacunas, malgrado os espagos em branco, mal-
grado o que fica oculto; ao contrario, é gracgas aos brancos, gracas as lacunas entre
as suas partes que esse discurso se apresenta como coerente. Em suma, é por que
nao diz tudo e ndo pode dizer tudo que o discurso ideolégico é coerente e podero-
so. [...] O discurso ideolégico se sustenta, justamente, porque nao pode dizer até
o fim aquilo que pretende dizer. Se o disser, se preencher todas as lacunas ele se
destréi como ideologia. A forgca do discurso ideoldgico provém de uma légica que
poderiamos chamar de légica da lacuna, légica do branco (CHAUI, 1981, p. 21-22).

Ou seja, esse discurso sedutor, presente na formagao do professor de Quimica,
esconde, via de regra, intencionalmente ou ndo, os seus vinculos com a ideologia neo-
liberal que tem como fungao formar professores e alunos para se adaptar a uma orga-
nizacdo econdmica massacrante que ndo vé a superac¢do da sociedade de classe como
possivel, e que vé no lema do “aprender a aprender”, e seus derivados, o canto da se-
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reia necessario para formar professores cada vez mais ddceis e que parecem ver sua
pratica pedagdgica descolada da pratica social mais geral. Em maior ou menor grau, o
gue essas teorias de formacao de professores defendem é o esvaziamento tedrico da
formacdo do professor, que passa a ser apenas um guarda de transito do conhecimento.
Nas palavras de Martins (2007, p. 26-27):

Essas novas referéncias apresentadas por discursos bastante sedutores sobre va-
lorizacdo da pessoa e sua subjetividade, sobre histdrias de vida de professores, so-
bre a importancia dos conhecimentos adquiridos experiencialmente, sobre a cria-
tividade docente, sobre a valorizagcdo da pratica pessoal, sobre articulacdao entre
aprendizagem e cotidiano, etc., representam, outrossim, estratégias para o mais
absoluto esvaziamento do trabalho educacional.

Ndo temos a intencao de nos aprofundarmos nessa critica dos referenciais teé-
ricos de formacgao de professores, uma vez que, no nosso entender, ela estd bem sedi-
mentada em trabalhos como Duarte (2000, 2003), Facci (2004), Martins (2007) e Mar-
tins e Duarte (2010). O que queremos destacar aqui € que, em consonancia com esses
autores, esse trabalho vai de encontro ao recuo da teoria da formacgao de professores e
defende a necessidade de discutirmos principios tedricos que possam ajudar o docente
a construir de maneira dialética uma pratica revoluciondria que se alinha com a supera-
¢do dos ideais neoliberais que habitam os discursos educacionais.?

Destacamos, assim, a necessidade de defendermos teorias na formacdo do pro-
fessor que o ajudem a cumprir sua funcdo precipua que esta presente no enunciado de
Saviani (2008, p. 13) sobre o trabalho educativo:

é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a huma-
nidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens. As-
sim, o objeto da educacédo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
gue eles se formem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

A produgao intencional de humanidade em cada individuo singular é uma tarefa
dificil que sé pode ser alcancada em sua plenitude se o professor estiver encharcado de
humanidade e, assim, de maneira individual e coletiva, possuir instrumentos tedricos e
praticos para realizacdo da atividade docente.

Defendemos que a Teoria da Atividade é um instrumento tedrico que tem muito
a contribuir com o trabalho docente em Quimica e nas outras ciéncias. Tal teoria tem
seu inicio com Leontiev, psicdlogo russo que constrdi sua teoria em um contexto revo-
luciondrio, e que sustenta seus pilares no materialismo histérico-dialético (LEONTIEV,
2004).

3 Ndo negamos a importancia, nem desmerecemos os trabalhos de pesquisadores da década de 90 e dos anos 2000
que produziram projetos, artigos, praticas, etc., e certamente contribuiram para o avango da area de Ensino de
Ciéncias. Ndo podemos deixar de destacar, no entanto, a ideologia neoliberal que atravessa essas ideias que foram
majoritariamente difundidas nesse periodo e que se encontram em voga até hoje.
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Entendemos que, ao nos debrugarmos sobre essa teoria sem despi-la da sua base
marxista, conseguiremos principios que podem nortear o processo de formacao do pro-
fessor de Quimica de modo a termos uma praxis pedagdgica articulada e que foge dos
ideais neoliberais, a0 mesmo tempo em que supera por incorporagao as criticas perti-
nentes que se fazem ao positivismo e a racionalidade técnica.

Esse é, portanto, um trabalho tedrico que terd como objetivo encontrar elemen-
tos na Teoria da Atividade proposta por Leontiev que nos ajudem a pensar aspectos da
formacdo do professor de Quimica. Ndo temos a pretensdo de esgotarmos a Teoria da
Atividade neste artigo e nem suas contribuicGes para a formacdo de professores. O que
gueremos aqui é levantar alguns pilares que entendemos que, se incorporados ao pro-
cesso formativo do professor, ajudardo em uma formacdo mais robusta, cheia de senti-
do e que pode contribuir para um ensino que seja, de fato, desenvolvente do psiquismo
humano.

Assim como Lavoura e Martins (2017, p. 538), entendemos que

a teoria da atividade é um grande contributo para a organizacdo da pratica peda-
gbgica que se pretende fundamentada pela pedagogia histdrico-critica, pois esta
nos possibilita pensar o trabalho educativo como uma atividade especificamente
humana e, ao mesmo tempo, permite-nos reconhecer a especificidade dessa ati-
vidade que se materializa no ensino (atividade do professor) e na aprendizagem
(atividade do aluno).

Optaremos aqui por elencar dois tépicos da Teoria da Atividade que consideramos
essenciais para serem trabalhados na formacdo do professor. O primeiro é a relacado
entre atividade docente e sua criatividade. Pensando nos conceitos de atividade, acdo e
operagao presentes na teoria, anunciaremos elementos que julgamos importantes para
pensar a dimensdo da criatividade/reproducdo no trabalho do professor de Quimica e
na sua relagao com a pratica pedagogica.

O segundo elemento que traremos neste artigo é a discussao sobre a motivacao
do professor no ensino de Ciéncias. Superando concep¢des espontaneistas sobre moti-
vagao, discutiremos elementos que consideramos essenciais para pensarmos o sentido
de ser professor e os limites e possibilidades de pensar uma formagao de professores
que seja, de fato, motivadora.

Para que esses elementos possam ser entendidos, precisamos discutir os elemen-
tos centrais da Teoria da Atividade e é isso que faremos no préximo topico.

A TEORIA DA ATIVIDADE

Alexis Nikolaevich Leontiev, nascido em 1903, foi um dos mais importantes no-
mes dentro da Psicologia Histdrico-Cultural (PsiHC), constituindo-se como uma das
suas grandes contribuicdes o desenvolvimento da Teoria da Atividade. Compondo os
aspectos fundamentais da PsiHC, essa teoria tinha suas bases dentro das ideias marxis-
tas (LEONTIEV, 1984), sendo, entdo, fundamentada no materialismo histérico-dialético,
apresentando como concepg¢do que o homem é um ser social que se desenvolve a partir
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das relagdes entre ele e com o entorno alterando esse meio e, com isso, alterando a si
mesmo e o seu psiquismo. Ou seja, a pratica do homem tem um carater histdrico-social
que é fundamental para o entendimento da atividade humana.

A Teoria da Atividade, como o prdprio nome diz, tem por base a ideia central de
atividade para entender como os individuos se desenvolvem. Para Leontiev (1978), to-
dos os seres so6 realizam determinada atividade em razdo de um objeto e uma necessi-
dade, sendo essa ultima, portanto, o ponto-chave para o entendimento do que motiva
os individuos a realizarem algo. Traremos aqui agora um exemplo primitivo,* que envol-
ve todos os homens, e, mais tarde, uma situacdo mais especifica dos professores. Uma
das necessidades basicas da vida é a alimentacao. Quando um individuo fica com fome,
surge uma necessidade de buscar o alimento para sacia-la e, ao ver uma presa, ele tem
um objeto que se relaciona com sua necessidade, assim, ele tem um motivo para reali-
zar uma atividade como a da caca.

A partir desse pequeno exemplo podemos destacar alguns conceitos importantes
para o entendimento da Teoria da Atividade. As ideias de necessidade, objeto e moti-
vacdo sdo centrais para compreender o que seria a atividade para Leontiev. Segundo
Asbahr (2005), a necessidade pura ou o objeto puro ndo sdo condicdes suficientes para
a realizacdo de uma atividade, uma vez que a necessidade s6 pode ser satisfeita quando
se encontra o objeto. A isso, a PsiHC denomina de motivo. No exemplo anterior temos a
fome (necessidade) que precisa ser satisfeita, assim o homem busca por uma comida ou
uma presa (objeto) e, com isso, ele se encontra motivado a realizar a atividade de caca.

Cabe ressaltar que Leontiev (2012) ndo chama tudo de atividade. Como vimos,
para ser chamado de atividade o objeto precisa coincidir com a necessidade para que
haja a motivagdao. H4 casos, no entanto, em que o objetivo do que o individuo estd fa-
zendo ndo coincide com a necessidade e ele sé pode ser entendido em um contexto
mais amplo. Para essa situacdo temos o conceito de acdo. Voltemos ao exemplo da
fome. Para suprir essa necessidade o homem pode realizar algumas a¢des, como bus-
car um pedaco de madeira, pedra e uma corda com a finalidade de criar um machado.
Analisando essa ac¢do, percebemos que o objetivo do homem é produzir uma arma e
isto ndo esta diretamente relacionado com a satisfacdo da necessidade, uma vez que o
machado ndo sacia a fome do individuo, no entanto sé entendemos essa acdo no con-
texto da atividade, dado que, analisando as demais a¢Ges, podemos perceber que ao
fazer isso, o homem pode cagar com mais facilidade o alimento pretendido, saciando
sua fome.

Ainda segundo Leontiev (2012), temos também que uma acao pode se transfor-
mar em uma operac¢ao. De acordo com ele, as operagdes sdao “modos de execugao de
um ato”, sendo entdo “conteldo necessario de uma a¢do, mas ndo idéntico a ela” ( p.
74). Toda operacdo, em um dado momento foi uma acdo, no entanto ela agora é coloca-
da de forma mais inconsciente, podendo ser resgatada a qualquer momento. No exem-
plo da caga, explorado anteriormente, o homem, para executar a agao de criar o macha-

4 0 exemplo é mais primitivo por considerar uma sociedade com um sistema de produgdo mais simples, no qual os
individuos se organizam de modo a suprir as necessidades mais basicas de alimentacdo de forma mais direta, como
a caga, por exemplo.
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do, busca uma espécie de corda ou cipd e amarra com um certo né a pedra. Esse ato de
amarrar é feito de forma inconsciente, uma vez que ele ja internalizou para que serve o
nd, como deve ser feito e qual a melhor forma de fazer. Em um dado momento de sua
vida, entretanto, o né nao foi feito de forma inconsciente, era ainda uma a¢ao a qual ele
precisava trabalhar conscientemente para atingir o objetivo esperado. Assim, ao passar
de uma agdo para uma operacgao, estas passam, também, de um plano consciente para
o inconsciente, de modo que o homem possa dar conta de formas mais complexas de
acao posteriormente. Quando necessario, porém, mesmo com algum esforco, o indi-
viduo pode retomar conscientemente os papéis que estdao inerentes aquela operagao.
Assim, Leontiev (2012) acaba trazendo a ideia de operagdes conscientes.®

Agora, utilizando o exemplo de um professor de Quimica, podemos analisar a sua
atividade de ensino dessa ciéncia. Suponhamos que esse individuo entenda que essa
atividade vem da necessidade de as pessoas se apropriarem do conhecimento cientifico
por ser um conhecimento socialmente posto e necessario para a compreensao da socie-
dade de modo a poder analisar criticamente o seu movimento. Nesse caso, o professor
vai criar uma estratégia para satisfazer essa necessidade, como planejar quais conteu-
dos sdo estruturantes para atingir o fim dessa atividade.

Entre os conteldos estruturantes na estratégia adotada, o professor percebe que
a reacdo quimica é um desses conceitos essenciais e dard aulas sobre essas transforma-
¢cOes. A aula, por si so, tem como objetivo o entendimento do que seria o conceito de
uma reagao e o seu processo. Nesse sentido, pode-se perceber que o objetivo da aula,
em si, ndo coincide com a necessidade que foi colocada anteriormente e ela sé pode
ser entendida diante do contexto geral da atividade de ensino. Assim, temos que a aula
de reacdo quimica é uma ac¢do que compde a atividade maior. Isso é de fundamental
importancia para entender o que chamamos de atividade pedagdgica, pois, em muitos
casos, podemos confundir uma Unica aula como uma atividade.

Ainda dentro do exemplo da a¢do do ensino de reagdes quimicas, podemos tam-
bém falar do conceito da operagdo. Dentro do conteudo citado anteriormente, o indi-
viduo precisa, para ensinar, compreender quais sdo as relacées de proporcdes entre as
substancias em uma reagao quimica e, para isso, vale-se de alguns calculos matematicos
para atingir parcialmente o objetivo da acdo. Esses calculos matematicos, dentro dessa
acao de ensino das reacdes quimicas, serdo a operacdo. Os cdlculos matematicos sdo
modos para atingir o objetivo da a¢dao de ensino, no entanto a adigdo, multiplicagao,
subtracdo e divisdo, por si sés, ndo estdo relacionadas com esse objetivo. Elas foram
apropriadas pelo individuo em uma outra acdo e agora ele traz esse conhecimento den-
tro do corpo da acdo de ensino de reacdo quimica. Por exemplo, no caso do professor,
guando ele estava no Ensino Fundamental, uma das a¢des que ele desenvolveu quando
era estudante era a pratica da soma, subtracao, multiplicagdo e divisdo com o objetivo

> Qutro exemplo pode ser usado para ilustrar o processo de conversdo de acdo em operacdo. Andar ja foi na infancia
uma ag¢do que demandava atengdo plena da crianca e até a ajuda de um adulto. Com o tempo a crianga passa a
andar sozinha e faz isso enquanto conversa ou mesmo pensa em outras coisas; podemos concluir entdo que neste
caso o processo de andar se operacionalizou. Diante de um tropego, contudo, por exemplo, a crianga ou o adulto
pode voltar sua atengdo para o movimento de andar e ver o que atrapalhou o processo para que ele se realizasse,
ou seja, neste momento aquilo que ja estava operacionalizado volta ao nivel de agdo, ocupando novamente a
consciéncia do sujeito.
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de dominar esses calculos. Agora, ja como professor que domina esses aparatos, ele
percebe a necessidade de usar esse conhecimento dentro de uma outra a¢do, a qual
tem o objetivo de compreender o que sdo as reacdes quimicas.

Em resumo, os individuos tém necessidades que precisam ser supridas. Diante
de um objeto capaz disso, o homem se motiva a realizar uma atividade. Essa atividade
pode ser constituida de diversas acdes que tém objetivos diferentes da necessidade e
que s6 podem ser entendidas no seu contexto. Para realizar essas a¢des o individuo
necessita de algumas operacdes, as quais também nado estdo relacionadas diretamente
ao objetivo da acdo. Essas operacdes, em um determinado periodo, ja foram acdes que
tinham como objetivo a prépria apropriacdo do objeto. Podemos perceber melhor a
relacdo hierarquica da atividade, acdo e operacdo na Figura 1.

Figura 1 — Relacdo entre atividade, acdo e operacao

Atvidade |—ﬁ' | Motivo
________ N\
Acao 2 | | AcAnd |
Oletivo 1 Olbetivo 2 lmetivo 3 _

/\/\.

| Operacan | | | Operacao 2 Orperacan 3 Operagac 4

Fonte: MESSEDER NETO (2015).

Alguns trabalhos ja vém sendo desenvolvidos utilizando a Teoria da Atividade. O
estudo de Moura (2010) é um bom exemplo de como esta teoria pode ser usada para
pensar aspectos importantes relacionados tanto ao ensino quanto a aprendizagem. En-
tendemos que é importante também destacar a contribuicdo de Engestrom (1999) para
o debate, dado que seus textos sao bastante citados quando se fala da Teoria da Ativi-
dade.®

Especificamente para educacdo em Quimica ou em Ciéncias também encontra-
mos trabalhos que fazem uso deste arcabouco tedrico, no entanto parte desses mate-
riais utiliza a Teoria da Atividade como metodologia de pesquisa em educa¢do, como é
o caso dos trabalhos de Firme e Amaral (2013) e Souza e Batinga (2013). No primeiro
caso, a Teoria da Atividade foi utilizada como analise das atividades feitas pelos alunos
quanto a uma sequéncia didatica que apresentava uma proposta CTS pelo docente da
turma. E, no segundo caso, foi feita uma validagdo também de uma sequéncia didatica a
partir dos conceitos de a¢do e objetivos sobre o tema produtos de limpeza. Analisando
trabalhos desse tipo podemos perceber que o foco em si ndo é a formacao de professo-
res em Ciéncias, mas esta na utilizacdo da Teoria da Atividade como um instrumento de

® Temos divergéncias no que tange a apropria¢do do Engestrom sobre a Teoria da Atividade e suas derivagdes, por
isso preferimos fazer a discussdo a partir dos principios levantados pelo préprio Leontiev. Ndo é possivel, nos limites
deste artigo, destacar nossas divergéncias epistemoldgicas com o autor citado, mas achamos importante destacar
esse dissenso.
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pesquisa, sem se preocupar com as suas contribuicdes para o ensino. Dentro da mesma
l6gica, ha também o trabalho de Amaral (2012). Nesse texto a autora também utiliza a
Teoria da Atividade como metodologia de pesquisa, mas dentro do contexto de forma-
cao de professores avaliando as atividades realizadas por licenciandos do Pibid-Quimica
da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) de modo a diagnosticar como
estaria o processo formativo deles dentro do programa. O mesmo acontece com Toti e
Silva (2018), que vdo analisar os motivos de professores de Fisica presentes na literatura
para a Educacdo Cientifica dentro dos conceitos de motivos e atividade de Leontiev.’

Reconhecemos a importancia da Teoria da Atividade como aplicacdo metodoldgi-
ca, mas entendemos que a contribuicdo dessa teoria vai além, uma vez que ela apresen-
ta fundamentos essenciais para pensarmos na atividade educacional dos professores de
Quimica e, com isso, contribuir para a sua formacao. A seguir discutiremos como pode-
mos pensar na atividade de ensino dos professores de Quimica a partir das categorias
de acdo, operacdo, motivos e necessidades.

ATIVIDADE, ACAO, OPERACAO:
Elementos Para Pensar a Atividade de Ensino
e a Criatividade do Professor de Quimica

Formar o professor implica prepara-lo para o trabalho educativo. Podemos pensar
o trabalho educativo como

[...] o encontro de varias formas de atividades humanas: a atividade de conheci-
mento do mundo sintetizada nos conteudos escolares, a atividade de organizacdo
das condigBes necessarias ao trabalho educativo, a atividade de ensino pelo pro-
fessor e a atividade de estudo pelos alunos (DUARTE, 2016, p. 59, grifo nosso).

Eis que essa tarefa complexa demanda que o professor, no seu processo forma-
tivo, reconheca as especificidades do conteddo que se quer ensinar, no que tange a
explicacdo da realidade, as formas de organizac¢do do trabalho pedagdgico, as condicbes
objetivas em que tal trabalho se realiza e ao modo pelo qual os estudantes aprendem e
desenvolvem o seu psiquismo em atividade de estudo.

A atividade de ensino® requer, como qualquer outra atividade, o entendimento
dos motivos, das agdes e seus objetivos e das operagdes necessdrias para que ela se
realize. O professor precisa ter claro na sua consciéncia se as agdes e operacdes plane-
jadas ou desenvolvidas contribuem de fato para a satisfacdo da necessidade posta e,
portanto, para a efetiva realizacao da atividade. Defendemos, portanto, que nada em
uma aula ou num planejamento pode ocorrer por acaso ou irrefletido na formacao do

7 Ndo é objetivo aqui fazer uma revisdo exaustiva da literatura sobre todas as formas que a Teoria da Atividade
é utilizada. A nossa pretensdo é apenas apontar que ja existem materiais que utilizam essa teoria no ensino de
Ciéncias.

& Entendemos que a atividade de ensino, especifica do professor, estd em unidade dialética com a atividade de
estudo do estudante. Por conta dos limites do artigo, ndo entraremos em muitos detalhes na discussao da atividade
do estudo, embora inevitavelmente alguns aspectos serdo levantados aqui em razdo da unidade entre ensino e
aprendizagem. Destacamos também que, assim como Duarte (2016), consideramos o conceito de “trabalho
educativo” mais amplo que o conceito de “atividade de ensino”. O trabalho educativo contém na sua composigdo a
atividade de ensino como estruturante, porém nao se limita a ela.
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docente. Desde o conteudo, passando pelas formas de vincula-lo até a escolha da dis-
posicdo das cadeiras precisa ser convocado para ocupar a consciéncia do professor em
formacdo. Esses e outros fatores precisam ser pensados, refletidos, tensionados com
base nas teorias de ensino e aprendizagem e suas relacdes com as concepc¢des de mun-
do do sujeito que ensina. Esses tensionamentos e reflexdes ndao acontecem por mero
capricho, eles tém como horizonte a consecug¢do dos objetivos das agdes que compdem
a atividade de ensino.

Tomemos os conceitos de acidos e bases como exemplo para ilustrar os principios
gerais que acabamos de discutir. Ao consideramos o ensino desses conceitos como ati-
vidade, o professor precisara evocar quais acdes e operacdes precisard realizar. Assim
como no exemplo da caca, precisard antecipar na sua consciéncia o que é necessario
para que esse conhecimento possa ser ensinado. Precisa entdo perguntar, por exemplo:
Por que comecar a ensinar acidos e bases pelas propriedades organolépticas se o que
temos hoje é um conceito relacional que depende de uma substancia diante de ou-
tra? Por que ensinar a sequéncia Arrhenius, Bronsted-Lowry e Lewis quando se vai falar
desse conceito? Por que ndo comegar com a teoria de Lewis, que é a mais abrangente
dessas trés? Quais elementos histdricos do contelddo de dcido-base serdo incorporados
e quais ficardo de fora? Em que os conteudos de acido e base contribuem para humani-
zacdo dos estudantes? Em que eles ajudam a entender a realidade? A consciéncia das
respostas a essas perguntas e de outras que possam aparecer exigird do licenciando
um estudo aprofundado do conteddo em si, uma analise do que é apresentado no livro
didatico e uma discussao da relevancia que aquele contelddo tem para a reproducado da
humanidade. Respostas as perguntas aqui feitas ajudam o professor a cumprir a tarefa
de selecionar aquilo que é essencial para a humanizacdo do seu aluno

Como vimos, entretanto, trazer a consciéncia os elementos do conteddo nao é
suficiente para o desenvolvimento das acbes da atividade de ensino. As formas que o
docente usara para ensinar o conteldo sdo essenciais. No caso do ensino de acidos e
bases, o professor pode, por exemplo, responder: Usara elementos contextuais na aula?
Vai trabalhar usando simulag¢des virtuais? Usara uma abordagem experimental? Adota-
ra aulas expositivas?

Cada uma dessas formas tem caracteristicas e estudos tedricos especificos que,
se apropriados pelo professor em formacgao, pode ajuda-lo a realizar diversas operagdes
para o ensino do conteldo. Trazendo para a consciéncia as discussdes tedrico-praticas,
o professor pode desnaturalizar o uso dos recursos e trabalhd-los de modo a poten-
cializar aquilo que quer ensinar. Sabendo as limitacdes e grandezas de cada recurso, o
professor podera tomar decisGes consistentes e evitar perder tempo com ac¢des e ope-
ragdes que pouco contribuem para atingir os objetivos elencados

N3o precisarmos ir muito longe para ilustrar a discussdo feita anteriormente. E
muito comum nos livros didaticos de Quimica o uso de experimentos coloridos para o
ensino de escala de pH. Parece natural a ideia de que se a Quimica é uma ciéncia expe-
rimental, o experimento deve estar na sala de aula, e sendo a escala de acidez e basici-
dade construida a partir de experimentos tdo coloridos e de baixo custo, ndo faria mal
levar para a sala de aula um espetaculo de indicadores que mudam de cor diante das
mais diversas substancias do cotidiano. Mais uma vez destacamos a necessidade de o
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processo formativo do professor questionar o ébvio. Sera que esses experimentos con-
tribuem para a aprendizagem de conceitos? O conjunto de operagdes necessarias para
realizar esse experimento é eficaz na aprendizagem do contelddo? As operacdes e acoes
realizadas nesse experimento ajudam a manter no estudante uma concepc¢ao magica e
folclérica da ciéncia ou auxilia no ensino de conceitos cientificos? Sé porque a Quimica
€ uma ciéncia que tem suas bases experimentais, isso significa que vale a pena usar essa
forma em qualquer circunstancia? De que modo eu posso tornar esse experimento mais
efetivo para cumprir a fungdo de atividade de ensino?

Para nds, experimentos como esse, do modo como sdo apresentados, contribuem
muito mais para a espetacularizagdo do conhecimento quimico do que efetivamente
com a aprendizagem dos conceitos, visto que o conteldo fica secundario na ac¢do, diante
do espetdculo da mudanca de coloragdo. Concordamos assim com Gongalves e Galiazzi
(2006, p. 240) sobre a motivacdo das atividades experimentais:

A motivagdo é outra das teorias sobre a experimenta¢do pouco problematizada,
e por isso muitas atividades experimentais do tipo “show” tém sido planejadas
com o objetivo de motivar os alunos ndo pelo estudo do fen6meno em si, mas pela
surpresa inerente ao experimento. Entendemos que as atividades experimentais
coloridas, com explosdes, cujos resultados espléndidos permeiam o discurso dos
professores e dos alunos, mostram um conhecimento implicito que precisa ser pro-
blematizado. N3o se trata de deixar de desenvolver atividades experimentais com
essas caracteristicas, porém a abordagem da experimentacdo em que a motivacdo
é garantida e é incondicional a qualquer atividade experimental precisa ser supe-
rada. Se os alunos assim entendem e se motivam pela magia das atividades experi-
mentais, cabe ao professor partir desse conhecimento inicial para problematiza-lo.
Isso significa que o “surpreendente” que caracteriza a atividade experimental preci-
sa ser transcendido na dire¢do de construgdo de conhecimentos mais consistentes.

Mais do que a nossa concepc¢ao sobre o uso de experimentos na sala de aula, no
entanto, o que a Teoria da Atividade nos ensina é que nenhuma forma deve ser toma-
da de per se como naturalmente boa. E s6 no processo de coloca-la em movimento no
planejamento e no ato de ensinar, refletindo inclusive sobre o contelddo que se quer
vincular, que a forma pode compor uma a¢ao que, de fato, contribua para o trabalho
educativo. Assim, a discussao das formas em suas profundidades tedricas torna-se es-
sencial na formacgao do professor

Para propor ac¢des efetivas dentro da atividade de ensino serd necessario que o
professor leve em consideracdao, também, como o aluno aprende. Entender o sujeito
qgue se quer formar e como ele se apropria do conhecimento requer aprofundamento
tedrico. Ou seja, ao entender cientificamente como se desenvolve a atividade de estu-
do do aluno, o professor pode atuar de maneira “cirdrgica” na sua atividade de ensino.
Assim, defendemos, a partir da Teoria da Atividade, que a formacdo do professor de
Quimica ndo pode se basear em principios genéricos das teorias psicoldgicas ou ficar
apenas em discussdes gerais da infancia. E preciso reconhecer que as psicologias par-
tem de pressupostos diferentes de seres humanos e trardo implica¢des diferentes para
o processo de ensino. Se resta ao professor conhecer apenas superficialmente os ele-
mentos das teorias psicologicas sem suas discussdes ontoldgicas, o que teremos é a
ideia presente em alguns licenciados de que devemos misturar os conceitos de Piaget,

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 35 ¢ n2 110  Jan./Abr. 2020




my
[ 7}
Revista ==

Contexto
& Educacao

Teoria da Atividade em Foco: enlaces com a formagdo do professor de Quimica

Vigotski, Wallon, Freud, etc., que partem de pressupostos diferentes de seres humanos.
Sem operar adequadamente com os conceitos desses psicélogos e sem ter claras as
diferencas entre eles, e quais motivos levam a escolha de uma teoria psicolégica e suas
implicagdes para a adolescéncia, dificilmente o professor conseguira ter uma pratica
coerente que se concatena com os outros elementos da agdao para formar uma ativida-
de de ensino consistente.

Pensando ainda no destinatario da atividade de ensino, defendemos que o proces-
so de formacdo do professor precisa leva-lo a perceber a diferenca entre aquilo que para
ele ja é operagdo, mas que para o aluno ainda esta no campo da ag¢do. No caso do ensino
da estequiometria das rea¢des quimicas, exemplo que ja citamos, a regra de trés pode
ser uma operacao para o professor e este pode voltar sua consciéncia para explicar o sig-
nificado quimico da equacdo e como os reagentes reagem em proporc¢ao definida. Pode
ser, no entanto, que, para o aluno a regra de trés ou a multiplica¢do seja ainda uma acao
e neste caso a consciéncia do estudante ficard ocupada com aquilo que para ele ainda
ndo esta operacionalizado, dificultando assim a aprendizagem do conceito. Trabalhar esse
aspecto com o professor durante a formacao é essencial para que ele fique atento ao fato
de que elementos que para ele sdo ébvios e ja estdo incorporados podem ndo ser para o
estudante e ali pode estar a dificuldade para o aprendizado que promova desenvolvimen-
to. Mais do que reclamar da falta de conteldos que sdo pré-requisitos para aprendizagem
dos estudantes, o professor, num trabalho coletivo, podera desenvolver a¢es que os aju-
dem a operacionalizar aquilo que eles ainda nao conseguiram.

Um outro exemplo no que se refere a isso é o uso da tabela periddica para os
quimicos e o seu processo de ensino. Como quimicos e professores de Quimica incor-
poraram esse instrumento como segunda natureza, olham para a tabela e afirmam que
0 oxigénio é gasoso na temperatura ambiente, ao mesmo tempo que afirmam que tem
6 elétrons no ultimo nivel de energia. Veja-se que o quimico ou alguém ja familiarizado
com a tabela periddica transita quase que inconscientemente entre o nivel macroscopi-
co (substancia oxigénio, formado por moléculas O,) e o nivel microscépico (atomo com
8 protons e 8 elétrons com 6 elétrons no ultimo nivel de energia, representado pela
letra O). Para o aprendiz, no entanto, olhar para tabela e tirar dela uma informacao sera
durante muito tempo uma agao e os transitos entre os niveis precisam ser evidenciados
para que o estudante possa ter consciéncia daquilo que aprende e ndo se confunda en-
tre a substancia e seu constituinte.

Compreendendo a diferenga entre aquilo que o professor tem operacionalizado e
aquilo que o aluno vai operacionalizar é que podemos constatar que o melhor quimico
ndo sera necessariamente o melhor professor de Quimica. Vejamos como encontramos
em Saviani uma sustentacdo para essa discussdo quando ele coloca em voga o debate
sobre a segunda natureza:

A expressdo segunda natureza parece-me sugestiva justamente porque nds, que
sabemos ler e escrever, tendemos a considerar esses atos como naturais. Nos o pra-
ticamos com tamanha naturalidade que sequer conseguimos nos imaginar despro-
vidos dessas caracteristicas. Temos mesmo dificuldade em nos recordar do periodo
em que éramos analfabetos. As coisas acontecem como se se tratasse de uma ha-
bilidade natural e espontanea. E, no entanto, trata-se de uma habilidade adquirida
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e, frise-se, ndo de modo espontaneo. A essa habilidade sé se pode chegar por um
processo deliberado e sistematico. Por ai se pode perceber que o melhor escritor
nao sera, apenas por esse fato, o melhor alfabetizador. Um grande escritor atingiu
tal dominio da lingua que tera dificuldade em compreender os percalgcos de um
alfabetizando diante de obstaculos que, para ele, inexistem ou, quando muito, ndo
passam de brincadeira de crianca. Para que ele se converta num bom alfabetiza-
dor, sera necessario aliar ao dominio da lingua o dominio do processo pedagdgico
indispensavel para se passar da condicdo de analfabeto a condicdo de alfabetizado
(SAVIANI, 2008, p. 20-21).

Outros muitos elementos devem ocupar a consciéncia do professor como ag¢des
da sua atividade de ensino. Hd um conjunto de problemas que precisam ser colocados
no processo formativo que ndo podem ser deixados na espontaneidade da cotidianida-
de. Vejamos como Martins (2013, p. 291) sintetiza esses problemas:

Aspectos infraestruturais, salariais, dominios tedricos-técnicos, estrutura organizativa
da escola e, sobretudo, a qualidade da formacdo docente sdo algumas questdes a se-
rem problematizadas. Da mesma forma deve-se impor a problematizac¢do as razGes das
conquistas e também dos fracassos que permeiam a aprendizagem dos alunos [...].

Longe de esgotar todos esses elementos aqui, o que queremos é reforcar que,
para se configurar como atividade real de ensino, o professor precisa ter clareza dos ob-
jetivos de cada acdo que realiza e isso significa uma reflexao rigorosa, radical e de con-
junto (SAVIANI, 2009) sobre todos esses aspectos mencionados aqui e outros da pratica
educativa que aqui ndo foram contemplados. E tarefa sim do processo formativo fazer
o professor pensar desde questdes mais amplas sobre qual a funcdo da escola em uma
sociedade de classes, por exemplo, até um raciocinio rigoroso sobre por que diante de
um estojo de marcadores de quadro branco coloridos, o docente escolhe sempre o mar-
cador azul para desenhar a molécula de agua.’

Com a discussao que fizemos até aqui, o leitor poderia pensar que estamos defen-
dendo a formacado de um professor tecnicista que precisa ter tudo sob controle e que
nao haveria espaco para o imprevisto ou para o espontaneo no trabalho educativo. Em
suma, poderia se perguntar: Como fica a criatividade do docente?

De fato, o trabalho do professor ndo pode ficar restrito a dimensao técnica. Con-
cordamos com Saviani que no campo da educacao e, portanto, no processo de forma-
¢do do professor, devemos considerar também a dimensao artistica:

A técnica é definida como a maneira correta de se executar uma tarefa. Como tal,
ela caracteriza-se por um conjunto de regras extrinsecas que sdao compendiadas
tornando-se suscetiveis de serem apropriadas e aplicadas na atividade pratica. Im-
plica, pois, repetitividade. A arte, por sua vez, também se refere a realizagdo pra-
tica. Entretanto, diferentemente da técnica, ela define-se por regras intrinsecas,
ditadas pela prépria obra a ser feita. Implica, pois, originalidade.

Ora, no campo da educag¢do nds encontramos ambas as dimensdes (SAVIANI, 2011,
p. 204).

9 E claro que estamos nos referindo as condicdes objetivas em que o professor pode escolher a cor do marcador.
Problematizamos aqui a concepgdo de que a particula de dgua teria a cor que costumamos representar a substancia
agua. Trata-se daquilo que Bachelard (1996) chamou de obstaculo substancialista.
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Assim, defendemos que a liberdade criativa e a originalidade sdao dimensdes im-
portantes para serem abordadas no processo formativo do docente, no entanto a con-
cepgao de criatividade e liberdade que trazemos a partir da PsiHC em nada se asseme-
Iha a concepgbes espontaneistas e inatas e ndo se contrapde a dimensado técnica.

Ao contrario, defendemos que o processo de automatismo da técnica que comeca
com repeticdo e esforco, e que inicialmente ocupam lugar na consciéncia do professor
como agdes, passarao a ocupar o lugar de operagao para o professor agir na sala de aula
e no seu planejamento de forma livre e criativa. Deixaremos isso mais claro recorrendo
a uma citacdo extensa de Saviani, mas que consideramos muito importante para a sus-
tentacdo da importancia do automatismo :

Entretanto, é preciso entender que o automatismo é condicdo da liberdade e que
ndo é possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos. Isto ocorre com
o aprendizado nos mais diferentes niveis e com o exercicio de atividades também as
mais diferentes. Assim, por exemplo, para se aprender a dirigir automovel é preciso
repetir constantemente os mesmos atos até se familiarizar com eles. Tais atos, apa-
rentemente simples, exigiram razodvel concentra¢do e esforco até que fossem fixa-
dos e passassem a ser exercidos, por assim dizer, automaticamente. [...] Por isso o
aprendiz ndo é livre ao dirigir. No limite, eu diria mesmo que ele é escravo dos atos
gue tem que praticar. Ele ndo os domina, mas, ao contrario, € dominado por eles, A
liberdade so sera atingida quando os atos forem dominados. E isto ocorre no mo-
mento em que os mecanismos forem fixados. Portanto, por paradoxal que parega, é
exatamente quando se atinge o nivel em que os atos sdo praticados automaticamen-
te que se ganha condigGes de se exercer, com liberdade, a atividade que compreende
os referidos atos. Entdo, a atengao se liberta, ndo sendo mais necessdrio tematizar
cada ato. Nesse momento é possivel ndo apenas dirigir livremente, mas também ser
criativo no exercicio dessa atividade (SAVIANI, 2008, p. 19).

Assim, podemos dizer que automatismo e criatividade formam uma unidade
dialética expressa de maneira clara por Leontiev (2012) no conceito de operag¢do cons-
ciente. Embora ja tenhamos nos debrucado sobre tal conceito na segunda parte deste
artigo, e Saviani ja tenha explicado bem esse aspecto na citacdo anterior, pensamos que
a unidade dialética entre o automatico e o criativo pode ser ilustrada e reforcada nova-
mente no exemplo a seguir:

Quando uma bailarina estd dangando, em um primeiro momento, pode parecer
qgue ela se “deixa levar” pela musica espontaneamente. Ou, até mesmo quando
ocorre o improviso na danca, podemos concluir que os passos fluem de manei-
ra livre e espontanea. Contudo, é preciso entender que, para conseguir coreogra-
far a musica, essa bailarina passou por treinos didrios, intensos e exaustivos, os
quais requerem grande esforco fisico, dedicacao, estudo sistematico dos passos,
convivéncia com as diferentes expressdes musicais, apropriacao das especificida-
des técnicas de diferentes modalidades de dancga (balé classico, moderno, contem-
poraneo, etc.). Em suma, a bailarina passou por um processo de automatizacdo
e internalizacdo de mecanismos externos, em um primeiro momento, para que,
no segundo momento, conseguisse realizar dois processos; criar de maneira rica e
dangar expressando emogdes e sentimentos ndo necessariamente vividos pela sua
experiéncia pessoal (SACCOMANI, 2016, p. 156-157).
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Defendemos, assim, que a formacdao de um professor criativo de Ciéncias passa
por transformar em operagdo consciente os elementos pedagdgicos, psicoldgicos e con-
ceituais, de modo que, ao entrar na sala de aula o ato educativo do professor possa ser,
na aparéncia, espontaneo e até facil de ser realizado. Neste estdgio criativo, assim como
a bailarina, o professor pode improvisar a partir dos imprevistos e lidar com as singula-
ridades de cada aluno e de cada situacdo pedagdgica. Se na aparéncia, todavia, esse ato
parecera facil, na esséncia dele corre por baixo um rio de conhecimentos tedrico-prati-
cos que podem ser evocados sempre que algo sair do curso ou der errado no processo
de ensino. E esse horizonte de criatividade, uma espontaneidade de segunda ordem,
que defendemos que se deve buscar na formagao do docente.

Reafirmamos aqui, a partir da Teoria da Atividade, que o ato de criacdo ndo é
negado pelo ato de reprodugdo dos elementos postos pela humanidade e que se que-
remos apontar para uma formagao de um professor de Quimica que seja realmente ino-
vadora e que leva em consideracdo o estudante no processo formativo. Ndo podemos
advogar por uma sensibilidade abstrata ou uma criatividade sustentada no vacuo ou
em dinamicas esvaziadas. Precisamos garantir que os elementos da atividade de ensino
sejam pensados como agdes para que depois possam ser incorporados como operagdes
conscientes que podem voltar ao campo da consciéncia sempre que a situacao educa-
tiva demandar. Entendemos que é desse modo que a pratica estard ligada com a teoria,
numa praxis realmente criativa.

Debrugamo-nos até aqui nas relacOes estabelecidas entre acdo e operacdo que
compoem a atividade de ensino e sua dimensao criativa, no entanto ndo tratamos ex-
plicitamente sobre os motivos que estdo presentes (ou ndo) nas atividades de ensino.
Discutir a motivagao do professor na relagdao com seus processos formativos parece ser
outra contribuicdo importante da Teoria da Atividade. E disso que trataremos no proxi-
mo tépico.

O PAPEL DO PROFESSOR DE QUIMICA:
Dos Motivos Apenas Compreensiveis aos Motivos Realmente Eficazes

Pensando no trabalho do professor de Quimica, podemos nos questionar (assim
como os alunos perguntam): Por que precisamos ensinar (aprender) Quimica?

E comum vermos pesquisas na area de ensino de Quimica trabalhos que tratem
de metodologias e estratégias para o trato de determinados contetdos que “motivem”
os alunos. Muitas vezes, no entanto, essa motivacao é trazida de forma imediatista pelo
senso comum. De que motivacdao estamos falando? Apenas os alunos precisam ser mo-
tivados na escola?

Vimos anteriormente que a questdo dos motivos estd relacionada com o encontro
de um objeto diante das necessidades que estdo postas para o individuo e que o profes-
sor precisa ter consciéncia do que faz no campo educativo, até mesmo das operacgdes,
uma vez que o que para ele é operagao pode ser acao para o estudante. A atividade de
estudo dos alunos, por exemplo, ndo surge de forma bioldgica. Ela estd relacionada com
diversos aspectos das condi¢des sociais nas quais ele estd inserido. Em um primeiro mo-
mento o jovem vai a escola porque foi indicado que ele precisava ir e sé vai por conta da
necessidade de agradar o adulto. Ao longo do tempo essa necessidade se transforma e
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os motivos mudam. Essa mudanga é um dos papéis do professor e da escola: entender
e trabalhar para que os alunos transformem os motivos. Nesse caso, a atividade peda-
gogica do professor precisa ser totalmente consciente, ele deve entender o porqué de
ensinar tais assuntos de tal forma e ndo de uma outra maneira, de modo a gerar novas
necessidades nos estudantes, possibilitando assim a criagdo de novos motivos. Assim
como Mesquita (2012) argumenta, essa ndo é uma tarefa trivial, uma vez que os mo-
tivos sdo edificados socialmente e que o desenvolvimento do psiquismo depende da
variacdo dos motivos das atividades do individuo.

Para desenvolver essa atividade de estudo, como referido anteriormente, precisa-
-se dos motivos para aquela atividade e, muitas vezes, por mais que professor externa-
lize a importancia de se entender a disciplina, como a Quimica, por exemplo, isso pode
ndo ser efetivo para estimular o estudante a atividade de estudo. O professor pode che-
gar em sala de aula, falar e argumentar que a Quimica é um conhecimento socialmente
construido necessdrio para entender a sociedade e buscar se libertar do dominio social
existente (SAVIANI, 2008) mas, mesmo assim, o aluno pode continuar estudando ape-
nas para obter a nota.

Nesse tocante, temos o que Leontiev (2012) chama de motivos compreensiveis e
motivos eficazes. Os motivos apenas compreensiveis seriam aqueles que, mesmo o in-
dividuo tendo conhecimento deles, ndo sdo suficientes para servir de motor para o de-
senvolvimento da atividade. O individuo pode até mesmo estar ciente da necessidade
de se conhecer a Quimica, mas isso por si s6 pode ndo fazer com ele estude essa cién-
cia. Assim, a atividade ndo ocorre a partir dessas necessidades e, caso haja algum outro
motivo que suplante o anterior, pode ser que o que seria atividade de estudo se torne
apenas uma agao. Seria o caso do estudo de um conteldo, como o de ligagdes quimi-
cas, apenas para conseguir as notas no exame. Assim sendo, o estudo seria apenas uma
acdo, com objetivos especificos para conseguir obter uma qualificagdo nas avaliagdes e
poderia existir outras formas de obter éxito e suprir essa necessidade (como a “cola” da
prova do colega). Esse entendimento dos motivos das atividades dos alunos em apren-
der o conteudo é fundamental para o trabalho do professor, uma vez que ele precisa ter
consciéncia do que movimenta essa atividade de estudo para entender como proceder.
No tdpico anterior, por exemplo, falamos da questdo da experimentagdo como algo que
nem sempre cabe ao ensino, uma vez que é necessario entender como o conteudo deve
ser estruturado e o que precisa para compreender o que é necessario a atividade.

E comum, como mencionamos anteriormente, vermos trabalhos de ensino de
Quimica que trazem propostas para “motivar” os alunos. Essa seria, dentro dos discur-
sos corriqueiros, um dos papéis do professor em sala de aula. Nesse sentido, sao colo-
cadas “metodologias alternativas” em confronto com aquelas ditas “tradicionais”. Esse
ja virou um jargdo dentro das pesquisas em educacdao em ciéncias. Com isso surgem
pesquisas de como utilizar jogos, experimentos com materiais alternativos, tecnologias
e outros instrumentos de modo a superar esse carater tradicional, promovendo uma
motivacdo ao estudo dando a ideia de que o professor deve sempre fazer uso desses
instrumentos, inclusive de forma indiscriminada.

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 35 ¢ n2 110  Jan./Abr. 2020




my
[ 7}
Revista ==

Contexto
& Educacao

Lucas Vivas de Sa — Hélio da Silva Messeder Neto

Quando se trata do uso de um jogo para o ensino de Quimica, por exemplo, mui-
tas vezes a motivacdo do aluno ndo estd clara. A passagem do motivo compreensivel
para o eficaz ndo é simples. Ao jogar um jogo o estudante pode estar motivado apenas
pela necessidade de superar o colega na competicdo e ndo na atividade estudo. Assim,
ele vai se dedicar ao jogo com a finalidade de superar os outros e os conteudos de Qui-
mica que estdo ali presentes tornam-se secunddarios diante da necessidade que moveu
o estudante e isso pode se tornar, como também foi dito anteriormente, uma espetacu-
larizacdo. O papel do professor é ter clareza dessas necessidades e motivos em sala de
aula. Leontiev (1984) vai apontar que essas necessidades dependem das condicdes ob-
jetivas que estdo colocadas para o individuo realizar a atividade, de modo que é deseja-
vel que o professor entenda essas condi¢des e possa ajustar o seu trabalho de forma a
transformar as necessidades dos alunos.

Ainda sobre os motivos compreensiveis e eficazes, alguns autores usam uma
abordagem diferente. Segundo Tuleski e Eidt (2016, p. 49), “os motivos realmente efica-
zes ddo ao estudo escolar, por exemplo, um sentido determinado, enquanto os motivos
apenas compreensiveis estimulam a acdo imediata”. A interpretacdo dessas autoras é
gue os motivos realmente eficazes sdo aqueles que ficam a longo prazo mantendo de-
terminada atividade, ou seja, o estudo e os motivos compreensiveis seriam aqueles que
se colocariam a curto prazo e em situacdes particulares. Elas continuam dando o exem-
plo de um aluno que precisa estudar, mas que sempre se distraia e adiava a tarefa. “O
estudante sabia que fazer as licGes era parte do processo de apropriacdo do contetdo
escolar, condicao fundamental para a sua atuacao futura; porém ter esse discernimento
ndo era suficiente para ele conseguir fazer as licGes sem se distrair com estimulos mais
atrativos”. Depois, é colocado para o estudante a condi¢do de que ele sé podera sair se
tiver feito as licbes. Assim, o estudante

comecou a fazer a licdo em virtude de um motivo apenas compreensivel, mas depois
de algumas semanas foi possivel perceber uma mudanca em sua conduta: ele pas-
sou a sentar-se por conta prépria para fazer as tarefas, pois tomara consciéncia de
gue o conteudo aprendido [...] permitia-lhe obter melhores notas nas provas e apro-
priar-se de maneira mais efetiva do contetdo escolar (TULESKI; EIDT, 2016, p. 49).

Assim, as autoras acabam chamando de motivos compreensiveis aqueles que nao
estdo relacionados com o entendimento da atividade de estudo proposto. Ou seja, no
caso da forma que elas colocaram, o motivo compreensivel é aquele que age direto
para o individuo realizar uma acdo, que seria ele ndo poder sair, no entanto, buscando
esse mesmo exemplo em Leontiev (2012, p. 70), temos que

crianga quer obter uma boa nota e quer fazer seus deveres. Indiscutivelmente, es-
ses motivos existem em sua consciéncia, mas ndo sao psicologicamente eficazes;
outro motivo, todavia, é realmente eficaz, a saber, a permissao para sair e brincar.

Chamemos o primeiro motivo de motivo apenas compreensiveis e o segundo tipo,
motivos realmente eficazes.

Com isso, a interpretacdo seria de que o motivo apenas compreensivel é aquele
gue esta na consciéncia, mas que mesmo assim ndo é suficiente para que o individuo
realize a atividade. Outro motivo pode ser suficiente, e pode tornar o que seria ativida-
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de em apenas uma agao para uma outra atividade, como vimos no caso da nota e da ati-
vidade de estudo propriamente dita para a compreensao do conhecimento socialmente
relevante.

Em suma, parece-nos claro que a Teoria da Atividade nos ensina dois aspectos im-
portantes quando estamos tratando dos motivos e que precisam ficar evidentes quando
trabalhamos com professor em formacgdo. O primeiro é que dificilmente teremos alunos
motivados pelo conteddo no ponto de partida. Esperar alunos ideais interessados em
estudar o modelo quantico, ligacdo quimica no inicio do processo educativo resultara
em uma frustracdo do professor. Por isso concordamos com Mesquita (2012, p. 169):

Os motivos para a aprendizagem sdao uma necessidade complexa e devem ser vis-
tos como produtos e ndo como pressupostos da escolarizagdao. Em outras palavras,
a motivac¢do para a aprendizagem escolar ndo pode aparecer em sua forma desen-
volvida, autoconsciente, no comego da escolarizagdo, mas somente ao seu fim (se
tudo ocorrer bem). Por isso, ela ndo pode, de forma alguma, ser ponto de partida
pedagdgico, mas deve ser ponto de chegada.

Trata-la como ponto de partida é desconsiderar sua histéria de desenvolvimento e
os profundos vinculos internos (psicoldgicos, pedagdgicos e temporais) que a ca-
racterizam. Isso redunda em um ensino que abandona os interesses e motivacées
a prépria sorte.

O segundo aspecto que nos parece ser importante e que merece destaque é que
a conversao de motivos compreensiveis em eficazes requer o planejamento de ativida-
des que demandem do aluno o encontro com o objeto para gerar a necessidade. Assim,
parece ficar claro que os longos mondlogos apresentados pelos professores, destacan-
do a importancia do estudo e a necessidade dos alunos de aprenderem o conteudo, sdao
praticamente ineficazes. Arriscamos dizer que, no geral, os estudantes ja sabem que
estudar as matérias é importante, mas isso so vai se efetivar como um motivo eficaz a
medida que ele estuda Quimica e o préprio contelddo na interagdo com o professor vai
ganhando significado. Ou seja, s6 se motiva, de fato, pela Quimica, estudando e apren-
dendo Quimica!

Parece-nos relevante que o professor entenda que é preciso buscar motivos auxi-
liares para que o aluno comece a estudar como uma agao, mas que a medida que o pro-
cesso va acontecendo o interesse pela prépria Quimica va se efetivando. Esse processo
ndo é linear e ndo demora uma ou duas aulas, ele é continuo, dindmico e exige atencao
pedagdgica constante e depende de condicOes objetivas da realidade que o cerca.

Além dessa questdo da transformacao dos motivos dos estudantes, precisamos
falar também da motivacdo do professor. Tratando especificamente da Quimica, e en-
tendendo que ela é uma ciéncia bastante experimental, no seu ensino ha determinan-
tes que se fazem necessdarios, como é o caso da visualizacao de fendbmenos especificos
para o estudo de alguns conteudos. Nesse sentido, ha a presenca da necessidade (o
experimento), mas as condi¢des objetivas da educagdo publica brasileira, no geral, ndo
dao, por exemplo, o objeto (laboratério). Como vimos anteriormente, para que o sujeito
esteja motivado para uma atividade, é necessario ter os dois fatores, a necessidade e o
objeto. Assim, devemos compreender que as condi¢des objetivas muitas vezes nao fa-
zem o professor estar motivado para a atividade dele. Aqui ressaltamos, portanto, que
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o processo formativo do professor deve abranger uma dimensdo politica ampla. A mo-
tivacdo da sua atividade docente passa pela luta das melhores condi¢des de trabalho
e isso precisa ser tratado na formacao inicial e continuada. H3, muitas vezes, o desvio
do foco central, e, ao invés de focar no que seria a melhora dessas condi¢cGes objeti-
vas, centra-se a discussdao num suposto desenvolvimento criativo do professor, em que
ele, por exemplo, precisa buscar materiais alternativos de baixo custo para desenvolver
acOes relacionadas a sua atividade e acaba tornando a discussdo sobre a atividade do-
cente e a questdo social da educacdao mais esvaziada. Ndo se trata de ser contra ou a
favor do uso de experimentos alternativos, que podem sim se configurar como agdes
importantes na atividade de ensino, mas de entender que ndo podemos naturalizar a
transformacdo do professor numa espécie de “rainha da sucata” que arrasta mala de
experimentos alternativos e que é intrinsecamente motivado. Sem a necessidade e o
objeto, ndo ha atividade que se realize

Quando se fala em ensino de Quimica ou de Ciéncias, portanto, € muito comum
falarmos apenas das dificuldades dos alunos e que os professores precisam de “meto-
dologias alternativas” que “motivem” esses estudantes a quererem aprender os con-
teudos dessas disciplinas, mas acabamos esquecendo de discutir o papel do professor e
das suas condicOes objetivas para que ele também esteja motivado a realizar a ativida-
de docente.

Alids, ainda dentro dessa discussdo e em razdo da sociedade em que vivemos
hoje, a necessidade do ensino da Quimica pode estar ausente ou apenas como um mo-
tivo compreensivel até mesmo para o docente, o qual pode até entender os motivos
gue trazem a necessidade do entendimento dessa ciéncia, mas esses motivos podem
ndo ser suficientes. Ele pode estar fazendo essa atividade com base em um motivo mais
forte, que seria o financeiro para suprir outras necessidades, como a de se alimentar.
Nesse caso, ndo teremos professores motivados a realizar atividades que levem ao ver-
dadeiro entendimento da ciéncia, pois esse ndo é o objeto dele. O objeto é o dinheiro
ao final do més. Nao estamos defendendo aqui que o professor trabalhe por amor, ndo
é disso que se trata. O que estamos advogando é que se o saldrio for o real motivo
para o professor estar em sala de aula, sua atividade ganhara contornos de um trabalho
alienado, que esvaziado de sentido pessoal so fara adoecé-lo e fazé-lo desejar escapar
da escola, implorando que o ano letivo acabe logo. A luta salarial e por melhores con-
dicdes de trabalho é importantissima, mas ela precisa se configurar como objetivo de
uma ac¢ao e nao como o motivo-fim da atividade educativa.

Pode ocorrer, assim como uma atividade de estudo, que esse motivo mude, mas
nem sempre isso acontece e as discussGes sobre a atividade docente devem trazer para
foco as motivacgdes e limitacdes do professor e ndo apenas exigir que ele seja criativo
e faca malabares, uma vez que as condigcGes objetivas que ele vive ndo sdo suficientes
para se criar motivos eficazes voltados para a educac¢do quimica de fato.

CONSIDERAGOES FINAIS

Podemos dizer, sem sombras de divida, que esse artigo coloca-se lado a lado da-
queles que desejam uma pratica de cunho revolucionario e que almejam efetivar um
ensino de Quimica de qualidade para os filhos da classe trabalhadora. Entendemos que
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a Teoria da Atividade faz parte de um arcabouco tedrico revolucionario, que defende,
em ultima instancia, a emancipacdo humana. Entre os elementos tedricos apresentados
por Leontiev optamos, neste artigo, por elencar conceitos que entendemos essenciais
no processo formativo do professor de Quimica. Ao discutirmos a relagdes entre ativi-
dade, agdo, operagao e a constru¢ao de motivos, procuramos apontar como tais ele-
mentos, incorporados na formacao inicial e continuada do professor podem ajuda-lo a
realizar uma atividade de ensino com mais consciéncia e com mais subsidios para pen-
sar o seu lugar de professor.

Procuramos durante este trabalho usar o principio que nos foi ensinado por Nas-
cimento (2018) de falar “com a teoria” e ndo apenas “sobre a teoria”. Ao assumirmos
essa tarefa, tentamos trazer para a maior parte dos conceitos gerais que aqui discuti-
mos exemplos vinculados a prdpria atividade de ensino do professor de Quimica. En-
tendemos que, dessa maneira, pudemos mostrar como esses elementos tedricos tém
vinculos explicitos com o fazer pedagdgico do docente. Precisamos destacar, todavia,
gue os exemplos que aqui trazemos nao podem ser lidos como um receitudrio ou a Uni-
ca forma pratica de aplicar os elementos tedricos que aqui levantamos.

Antes de encerrarmos este artigo cabe destacar que ha muitos outros aspectos
da Teoria da Atividade que ndo foram explicitados aqui. Conceitos de sentido pessoal,
significado social, atividade dominante, hierarquizacdo de motivos, personalidade do
professor, consciéncia, foram tangenciados nessas paginas, mas ndo foram, em nenhum
momento, aprofundados. Trata-se de uma tarefa coletiva ainda por vir e que devera es-
tar presente em outras producdes.

A expectativa é que este texto some-se a outros que desejam formar professores
cada vez mais combativos e que, em hipétese alguma, aceitam que a atividade de ensi-
no seja esvaziada do seu real motivo: a producdo inegociavel de humanidade em cada
individuo singular. Motivo que precisa ser diuturnamente (re)afirmado em cada acdo
pedagdgica que o professor realizara no seu processo formativo e na sua praxis pedago-
gica.
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ORGANIZACAO DO ENSINO DE ARTE
COM BASE EM PRESSUPOSTOS
DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Valdiléia Xavier de Oliveira?
Marta Sueli de Faria Sforni?

RESUMO

A presente pesquisa, de natureza qualitativa, teve o objetivo de investigar como o ensino de Arte pode ser organizado para
que promova o desenvolvimento dos estudantes. Para a sua efetivacdo foram realizados analises documentais, estudos bi-
bliograficos e um experimento didatico. Os estudos bibliograficos foram fundamentados em autores da Teoria Histérico-Cul-
tural e obras de outros estudiosos que trabalham com o tema desta pesquisa a partir do mesmo referencial tedrico e que
proporcionaram a compreensdo sobre a relagdo entre a Arte o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. O experi-
mento didatico foi desenvolvido com estudantes do 32 ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de um municipio
da regido Noroeste do Estado do Parana. A analise das atividades organizadas e desenvolvidas, por meio do experimento
didatico, possibilitou a identificagdo das fungGes psiquicas superiores mobilizadas durante as atividades de ensino, bem como
as agBes docentes que foram determinantes para a promogdo da aprendizagem e, consequentemente, para o desenvolvimento
psiquico dos estudantes.

Palavras-chave: Ensino de Arte. Experimento didatico. Teoria histérico-cultural. Fungdes psicoldgicas superiores.

TEACHING OF ART BASED ON PRESUPPOSITIONS FROM THE HISTORICAL AND CULTURAL THEORY

ABSTRACT

This qualitative research was dedicated to investigate the manner the teaching of Art may be organized so that the students’
development could be enhanced. Document analyses, bibliographical studies and a didactic experiment were undertaken to
materialize the proposed theme. Bibliographical studies were foregrounded on authors of the Historical and Cultural Theory
and on the works of other authors on the theme of current research based on the same theoretical referential. In fact, unders-
tanding the relationships between Art and development of higher psychic functions was provided. The didactic experiment
was developed with students of the third stage of the primary school in a municipality in the northwestern region of the
state of Parand, Brazil. The analysis of the activities organized and developed through the didactic experiment allowed the
identification of the higher psychic functions mobilized during teaching activities, as well as the teaching actions that were
determinant for the promotion of learning and, consequently, for the psychic development of the students.

Keywords: Teaching of Art. Didactic experiment. Historical and cultural theory. Higher psychological functions.
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De acordo com a teoria histérico-cultural, a crianga ndo aprende sozinha e neces-
sita da intervencdo do adulto para se apropriar do que é produzido pela cultura humana.
No ambiente escolar, a crianga precisa da colaboragao do professor. Essa ideia parece ja
aceita por muitos professores quando se trata da aprendizagem da linguagem escrita,
da Matematica e dos demais conteudos curriculares, no entanto uma lacuna pode ser
observada quanto estd em pauta a aprendizagem de conteldos de Arte. No ensino des-
sa area do conhecimento verifica-se um movimento pendular, ora para a padronizagao
excessiva das producdes dos estudantes, com a direcdo total da atividade pelo profes-
sor; ora para a livre expressdo, com a auséncia ou pouca intervenc¢ao docente.

Essas duas praticas subsistem e se intercalam. N3o raro, vemos nos cadernos dos
estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental desenhos impressos para serem
coloridos, pinturas e desenhos estereotipados com marcas da conducdo pelo professor
via padronizacao de cores e modelos a serem seguidos. Ao mesmo tempo, encontramos
“desenhos livres”, nos quais ndo se observa qualquer intervencdo docente. A falta de
avango no dominio dessa linguagem que observamos na produg¢do dos estudantes nos
leva a concluir que n3o se aprende Arte repetindo-se conceitos ou exercitando técnicas
isoladas, nem mesmo pela atividade livre, espontanea da crianca.

Estudos sobre o desenvolvimento do desenho realizados por Vigotski (2009) e
a investigacdo levada a termo por Davidov (1988) sobre a influéncia do desenho e da
pintura no desenvolvimento artistico das criancas, trazem elementos importantes para
compreendermos que a forma de representacdo grafica da criangca modifica-se no de-
correr de seu desenvolvimento.

Leontiev (1978) afirma que a crianga se desenvolve ao entrar em interagdo men-
tal e pratica com os mais experientes de sua cultura, contudo essa interacdo ndo é es-
pontanea, mas dirigida. Para esclarecer o papel da conducdo do adulto no desenvolvi-
mento da crianca ele apresenta o exemplo da aprendizagem da acdo e operacdao motora
no uso da colher. Pergunta o autor: Seria possivel a crianca aprender a usar esse objeto
sem a intervencao do adulto ou se a orientacdo do adulto ndo lhe fosse acessivel? Ele
mesmo responde: “Pode-se esperar-se um resultado, mas apds quanto tempo, e qual
serd o seu atraso em relacdo a uma crianca mais feliz a quem ‘inteligentemente se guiou
a mao’l..” (LEONTIEV, 1978, p. 322).

Para Leontiev (1978), processo de aprendizagem semelhante ocorre com as ac¢oes e
operac¢des mentais envolvidas na aprendizagem da escrita, do cdlculo e dos conceitos em
geral. Essa reflexdao nos leva também a pensar sobre o ensino de Arte: hd um processo
de desenvolvimento na forma de representagao grafica da crianga e ela pode ir aprimo-
rando o seu desenho. Qual serd, contudo, o seu atraso em relagdo a outra “mais feliz”, a
quem “inteligentemente se guiou” sua forma de expressado grafica?

No contexto escolar, ndo observamos modifica¢des significativas no desenho das
criancas ao longo da escolaridade e sentimos que elas vao perdendo o interesse pela
atividade grafica a medida que percebem que o seu desenho, mesmo que elogiado pelos
pais e professores, esta longe de representar o que ela gostaria. Se na Educagao Infantil
esses elogios sdo suficientes para dar sentido a sua atividade, aos poucos a crianca vai
adquirindo condigBes para se autoavaliar e se recolhe diante da falta de “conhecimentos
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técnicos” (por exemplo, luz, sombra, perspectiva) para se expressar. Assim, o desenho
vai perdendo o sentido para ela no decorrer dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Afinal, como se comunicar por meio de uma linguagem que ndo se domina?

As pesquisas realizadas por Vigotski (2007) sobre os processos de aprendizagem
e desenvolvimento trazem elementos que permitem pensar que os conhecimentos ar-
tisticos e cientificos podem ser organizados e apropriados pelos alunos, resultando no
desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores, ou seja, da atencdo voluntaria, per-
cepgao consciente, imaginagao criadora, memoria légica e pensamento abstrato.

Para Vigotski (2007), o processo de apropriacdao do conhecimento é o principal
meio de desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores. Este autor, no entanto,
destaca que a adequada organizacao do aprendizado tem como resultado o desenvolvi-
mento mental e movimenta diversos processos que, de outra maneira, ndo poderiam
acontecer. Ou seja, ndo é qualquer forma de ensino que tem o potencial de promover
o desenvolvimento dos sujeitos. Diante disso, passamos a questionar: O que podemos
considerar uma adequada organizacdao do ensino de Arte? Quais conteldos devem
ser ensinados para favorecer o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores dos
estudantes? Como o professor pode mediar o conhecimento dessa area sem que seja
retirada dos alunos a sua possibilidade de criagcdo e expressao?

Essas indagacOes nos levaram a realizar a presente pesquisa com o objetivo de
investigar como o ensino de Arte pode ser organizado para que promova o desenvol-
vimento dos estudantes. Para a efetivacdo do trabalho realizamos andlise documental,
estudos bibliograficos e um experimento didatico. Os estudos bibliograficos foram fun-
damentados em autores da teoria histdrico-cultural e obras de outros estudiosos que
trabalham com o tema a partir do mesmo referencial tedrico, que nos proporcionaram
a compreensado sobre a relacdo da Arte com o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores e o desenvolvimento humano.

No presente texto daremos destagque ao experimento didatico. O encaminhamen-
to didatico assumido, ao organizarmos o experimento, ndo teve a pretensdo de ser a
forma “correta” de ensinar Arte no Ensino Fundamental. Pelo contrario, justamente ele
foi 0 nosso objeto de investigacdo, uma vez que queriamos verificar quais acdes docen-
tes favoreciam a aprendizagem. Assim, algumas ac¢des planejadas, que a priori conside-
ramos adequadas, poderiam nao ter o potencial formativo esperado. Na interagdao com
a pratica o que foi previamente idealizado encontrou a sua legitimidade ou seus limites
como encaminhamento metodolégico.

ORGANIZAGAO DO EXPERIMENTO DIDATICO

A instituicdo em que o experimento didatico foi desenvolvido localiza-se em um
municipio da regido Noroeste do Estado do Parana. A escola pertence a rede municipal
de ensino e atende a 200 alunos do 12 ao 52 ano do Ensino Fundamental, nos periodos
matutino e vespertino. A intervencao foi desenvolvida em uma turma de 32 ano, com-
posta por 26 estudantes, com idades entre 7 e 8 anos, obedecendo ao turno e ao hora-
rio em que eles frequentavam a escola.

Durante o experimento foram trabalhados os seguintes conteudos:
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Elementos formais: ponto, linha, textura, superficie e cor.

Composigdo: figurativa, abstrata, figura-fundo, bidimensional e tridimensional;
técnica: desenho e pintura.

Movimentos e periodos: ndo nos detivemos em um Unico periodo e movimento
histérico, posto que nao era esse o objetivo do trabalho, entdo a Arte foi abordada nos
mais variados contextos.

Considerando a dificuldade de expor, nos limites deste trabalho, todos os concei-
tos trabalhados, bem como a producdo grafica da totalidade dos alunos e das atividades
propostas, selecionamos o conceito “perspectiva” e as atividades de quatro criancas,
tendo como critério o fato de apresentarem diferentes niveis de desenvolvimento, de
modo que pudéssemos representar, na medida do possivel, a “sala de aula real”, que
nunca é uniforme, mas composta por alunos com diferentes niveis de desenvolvimen-
to atual, porém todos com potencialidades formativas. Seguindo esse critério, foram
selecionados os trabalhos dos seguintes alunos: Victor, Francisco, Rafael e Anita.? Essa
selecdo foi feita apds observacdes da participacdo das criancas durante as aulas e da
cuidadosa apreciacdo das atividades realizadas durante o experimento.

Antes de darmos inicio ao planejamento das aulas tivemos a preocupa¢ao em co-
nhecer os conteudos curriculares para o ensino de Arte, por meio da leitura da Propos-
ta Pedagdgica Curricular da escola. Isso, porém, ndo foi suficiente para termos ciéncia
das praticas efetivamente desenvolvidas nessa area de conhecimento com os alunos
sujeitos da pesquisa, por isso solicitamos que eles trouxessem seus cadernos de Arte.
Eles trouxeram os cadernos do ano anterior, uma vez que naquele ano ainda nao ha-
viam participado de nenhuma aula de Arte. Nem todos os estudantes encontraram
esse material, mas os cadernos apresentados nos permitiram a compreensao do enca-
minhamento didatico conferido a disciplina de Arte, conforme podemos observar na
Figura 1:

3 Durante a exposicdo dos episddios de ensino, para manter preservada a identidade dos estudantes, utilizamos no-
mes ficticios; por se tratar de um trabalho que envolve a Arte, escolhemos nomes de artistas brasileiros e estran-
geiros que se destacaram na pintura, independentemente do movimento artistico e da época a que pertenceram,
como forma de homenagea-los e manter viva a memoria de suas produgoes.
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Figura 1 — Atividades dos cadernos da disciplina de Arte
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Fonte: Arquivo proprio.

Essas atividades revelam uma pratica de ensino de Arte que esteve bastante pre-
sente ao longo da histéria na educacdo brasileira: pintura de desenhos mimeografados/
impressos; utilizacdo do desenho como recurso para o ensino de outras disciplinas; pro-
dugdo de desenhos e pinturas livres ou direcionados ao registro de temas de datas co-
memorativas. Apesar de terem surgido novas propostas de ensino de Arte em contrapo-
sicdo a esse modelo, as atividades presentes nos cadernos das criancas demonstraram
gue tais praticas se mantiveram cristalizadas na educacao escolar.

Nos cadernos de Arte dos alunos ndao havia atividades destinadas ao estudo da
Arte, mas atividades isoladas de desenho, pintura, recorte e colagem. Nos desenhos fei-
tos pelas criangas a conducdo docente aparecia na determinagdo do tema, mas ndo na
orientacdo da producdo. Entdo, do ponto de vista do tema, eram atividades dirigidas; do
ponto de vista do conteldo artistico, tratavam-se de atividades livres.
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Como nosso objetivo era organizar um ensino que fosse capaz de promover o de-
senvolvimento dos estudantes, os conteddos foram selecionados e as aulas planejadas,
de maneira que cada conceito ndo fosse visto de forma mecanica, distante da producao
artistica real, mas que permitisse o contato dos estudantes com o conhecimento cienti-
fico, com obras de arte (reprodugdes) e com os elementos da linguagem visual, procu-
rando oferecer aos alunos condi¢des tedricas para criar artisticamente.

ELEMENTOS PARA A ORGANIZAGAO DO ENSINO

Os estudos sobre a teoria historico-cultural (VIGOTSKI, 2007, 2009; LEONTIEV,
1978) e sobre a organizacdo de ensino (DAVIDOV, 1988; MOURA, 2004; SFORNI, 2015,
2017) levaram-nos a conhecer alguns principios dos quais derivaram a¢6es que julga-
mos essenciais na elaboragdo do experimento:

Ponto de partida para o planejamento: analise do conceito a ser ensinado; avalia-
¢do do sujeito da aprendizagem; anadlise dos processos afetivos/cognitivos;

As acgles de ensino: apresentacdo do problema desencadeador; criacdo de mo-
mentos em que os alunos dialoguem entre si; uso da linguagem cientifica; orientagao
do processo de elaboragdo de sinteses conceituais;

Avaliagdo: inclusao de novos problemas de aprendizagem.

Essas acdes podem ser observadas no ensino do conceito de perspectiva, traba-
Ihado durante o desenvolvimento do experimento didatico.

PONTO DE PARTIDA PARA O PLANEJAMENTO

Andlise do Conceito a Ser Ensinado

Para dar inicio ao planejamento das aulas foi fundamental estudarmos o conteu-
do a ser ensinado, no caso, a perspectiva. Nosso estudo inicial, contudo, ndo estava
voltado apenas a saber identificar a perspectiva nas obras de arte, ou sabermos sua
definicdo. Para conhecermos um conceito, para além da sua aparéncia, é necessario
analisar a génese do conceito em seu aspecto légico-histérico para buscar o que é o
nuclear a ser dominado pelos estudantes. Por meio desse conhecimento identificamos
as necessidades que desencadearam os motivos de os seres humanos produzirem de-
terminado conhecimento, procurando oportunizar aos estudantes situacées que devam
solucionar tarefas semelhantes as vivenciadas pelos homens na producdo dos conceitos
apresentados.

Segundo Davidov (1988), as criangas ndo sao capazes de criar conceitos, mas deles
se apropriam por meio do processo da atividade de estudo. Nesse processo, conhecer
a histdria do conceito permite ao professor criar situacdes que exigem dos estudantes
acdes mentais semelhantes as que foram exigidas no processo de sua construcdo histo-
rica, compreendendo o caminho de criacdo do objeto de conhecimento, aprendendo a
atividade humana “encarnada” nele e, assim, compreender sua esséncia. Dessa forma,
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a necessidade de se expressar por meio do desenho ou da pintura de modo que os ob-
jetos representados pudessem ser percebidos em sua tridimensionalidade deveria ser
sentida pelos alunos para que o conceito de perspectiva ganhasse sentido para eles.

No decorrer da realizagao dos trabalhos os alunos foram notando que existem
maneiras para se representar os objetos, de forma mais préxima a real. Por mais que
tivéssemos estudado essas formas, ainda ndo haviamos utilizado o termo perspectiva e
nem exposto, por meio da linguagem verbal ou escrita, o seu conceito. Queriamos fa-
zer com que os estudantes sentissem a necessidade desse conhecimento para resolver
um problema, ou seja, que fosse percebido o conceito em seus modos de acdo. Dessa
forma, consideramos que, para a apropriacdo do conceito, seria fundamental que as
atividades fossem organizadas de modo a possibilitar que os alunos percorressem os
caminhos feitos pelo homem quando este precisou aprender a técnica da perspectiva
para representar as imagens de suas obras de forma mais real.

Avaliagcao do Sujeito da Aprendizagem

As intervencdes iniciais foram planejadas com o objetivo de conhecermos o nivel
de desenvolvimento atual e a zona de desenvolvimento proximo* das criangas. Para Vi-
gotski (2014), a identificacdo do nivel de desenvolvimento atual no trabalho pedagdgico
ndo pode se limitar ao reconhecimento do que a crianga ja consegue realizar sozinha,
mas também de oferecer ao professor informacées que contribuam com o trabalho na
zona de desenvolvimento préximo. A importancia dessa acao reside no fato de que en-
tre o que a crianga ja sabe fazer sozinha (nivel de desenvolvimento atual) e o que ela s6
consegue fazer com ajuda (zona de desenvolvimento préximo), estd a possibilidade de
promover o seu desenvolvimento por intermédio do ensino.

Com a intengdo de verificarmos suas formas de representac¢do grafica, ou seja, se
recorreriam a formas estereotipadas de representacdo ou apenas as imagens armaze-
nadas em sua memoria, pedimos que as criancas fizessem o desenho de uma darvore
e acompanhamos os resultados. Essa atividade é a que Vigotski (2009) denomina de
atividade reprodutiva e esta ligada a memaria. Quando desenhamos a partir de algo ja
observado ou quando escrevemos ou fazemos algo seguindo modelos, apenas reprodu-
zimos o que estd a nossa frente ou o que haviamos assimilado anteriormente. Nessas
condicdes, é normal que a atividade realizada nada crie de novo, apenas reproduza o
que ja existe. Foi o que ocorreu: a maioria das criangas utilizou formas estereotipadas
de representacdo de uma arvore, desenhando a copa verde e o tronco marrom, como
podemos ver na Figura 2. Apenas uma crianca (Figura 3) ndo recorreu ao formato de
arvore utilizado nas demais representacdes, mas, mesmo assim, ndo fugiu da outros
esteredtipos; nesse caso, o dos “coqueiros na ilha” que encontramos em diversos livros.

4 No Brasil, em algumas tradugdes. o conceito de nivel de desenvolvimento atual é denominado de nivel de desen-
volvimento real ou nivel de desenvolvimento efetivo. O conceito de zona de desenvolvimento préximo aparece em
algumas tradugdes como zona de desenvolvimento proximal, zona de desenvolvimento imediato, area de desen-
volvimento iminente ou, ainda, como drea de desenvolvimento potencial. Optamos pelo uso das expressdes “nivel
de desenvolvimento atual” e “nivel de desenvolvimento préximo”, empregados na edigdo do Tomo Il, das Obras
Escogidas em espanhol (2014), por considerarmos que ndo comprometem o entendimento do significado desses
conceitos na Teoria Histdrico-Cultural.
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Figura 2 — Atividade reprodutiva
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Fonte: Arquivo proprio.
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Figura 3 — Atividade reprodutiva
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Coqueiros na ilha

A tarefa seguinte, além de ter por objetivo a continuidade do processo de conhe-
cimento do nivel de desenvolvimento atual dos estudantes, consistiu em proporcionar
o contato das criangas com os materiais que usariamos durante as aulas, como pincéis,
tintas, copos descartdveis e a orientacdo sobre o uso e organizacao da sala. As criangas
mostraram-se bastante agitadas e, apesar de serem orientadas a lavar o pincel a cada
troca de cor de tinta, ndo seguiram as instrugdes, pois queriam experimentar as possibi-
lidades de trabalho com o material.

Nas produgdes realizadas constatamos que a maioria dos estudantes apresentou
temas semelhantes e simplificados em suas representacdes:

Figura 4 — Dia nublado (Victor)
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Figura 6 — Minha casa (Rafael)

Fonte: Arquivo proprio.
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Figura 5 — Passaros no céu (Francisco)

Figura 7 — Casa e arvore (Anita)
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O esteredtipo, manifestado por meio de casas, arvores, flores, passaros, sol, etc.,
foi a forma segura de representacdo encontrada pelas criancas no momento de se ex-
pressar por meio do desenho e da pintura.

As tarefas propostas inicialmente, além de permitirem conhecer a zona de de-
senvolvimento atual de cada crianca e eleger a intencionalidade das proximas acdes de
ensino, serviam como pontos para identificar avancos no desenvolvimento dos estudan-
tes, ou seja, como elementos que permitiam avaliar o ponto de chegada deles.

Analise dos Processos Afetivos/Cognitivos

Feitas as primeiras andlises, realizamos o planejamento das atividades com o ob-
jetivo de mobilizar as fungdes psiquicas superiores dos estudantes. As atividades de de-
senho e pintura selecionadas presumiam a participag¢ao coletiva dos alunos de modo
que eles inicialmente fossem questionados, pudessem observar e analisar as situacdes,
levantar hipdteses e emitir suas opinides.

AS ACOES DE ENSINO

Apresentac¢do do problema desencadeador e criagdo de momentos em que os es-
tudantes dialogam entre si

Problema desencadeador 1: onde estava o fotégrafo ou o pintor?

Com a finalidade de promovermos a mobilizacgdo mental dos estudantes, foram
distribuidas imagens de arvores, impressas em papel fotografico (Figura 8), objetivando
a percepgao da posi¢cdo de quem realizou as fotografias em relagdo aos objetos fotogra-
fados. Estavamos, dessa forma, dirigindo a atengao dos alunos para a perspectiva.

Figura 8 — Arvores da Amazonia

i [,
Fonte: http://www.comunitexto.com.br/arvores-da-amazonia tem-genes-resistentesao calor/#.UVhFNReG3EY

As criangas foram organizadas em quatro grupos para debaterem cinco questdes
sobre as imagens observadas (Figura 9). Inicialmente precisaram escolher em cada gru-
po um colega para registrar por escrito o resultado das discussdes. Em seguida preci-
saram tocar as imagens, observa-las, discutir com os colegas, ouvir opinides, sugerir e
chegar a conclusGes para responder as perguntas.
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Selecionamos as respostas de dois grupos para observarmos as opinides manifes-

tadas pelas criancas.

di

Figura 9 — Conclusdes do Grupo 1 (introducdo a perspectiva)
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Figura 10 — ConclusGes do Grupo 2 (introdugdo a perspectiva)
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Fonte: Arquivo proprio.

As criancgas, além de visualizarem as imagens, precisaram manipula-las, para de-

finirem se consistiam em fotografias ou pinturas, e movimentar os olhos em diferentes

recdes, a fim de solucionar as questGes propostas. Desejamos provocar o processo de

analise, sintese e elaboracdo de hipdteses sobre as imagens que estavam sendo obser-
vadas. Os questionamentos realizados geraram contradi¢ao entre as respostas imediatas

dos estudantes e o conhecimento cientifico apresentado pela professora-pesquisadora,
em uma aula na qual foram realizadas observagdes de arvores no patio da escola. Isso

fe

z com que os estudantes fossem estimulados a reorganizar os conhecimentos acerca

do conteldo para conseguir realizar a tarefa proposta.
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Problema desencadeador 2: Como fazer com que o desenho fique parecido com o
objeto real?

Inicialmente separamos alguns objetos (caixa, cubo e bola), pedimos que os es-
tudantes escolhessem dois deles para observar e que se posicionassem de forma que
fosse possivel visualiza-los e representa-los por meio do desenho.

Figura 11 — Objetos observados

Fonte: Arquivo proprio.

Como a possibilidade de visualizacdo do objeto era limitada, todas as criangas,
sem excecdo, realizaram apenas sua representacao plana, tal como podemos observar:

Figura 12 — Caixa Figura 13 — Cubo Figura 14 — Bola

g
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Fonte: Arquivo proprio.

Na sequéncia, cada crianca foi até a lousa e afixou seu desenho para que pudés-
semos observar o trabalho realizado. A intencdo ndo era julgar se haviam realizado a
tarefa de forma certa ou errada, mas permitir que, coletivamente, entendessem alguns
elementos fundamentais do contelddo em discussao.

Professora-pesquisadora: Vamos ver aqui! Olhem todos os desenhos que vocés fi-
zeram... Agora olhem novamente para os objetos (que se encontravam sobre uma mesa
abaixo dos desenhos). Estdo parecidos?

Diego: Estd, mas s6 com a parte da frente deles.

Adriana: Nos fizemos so figura geométrica...

Professora-pesquisadora: Figuras geométricas? Quais figuras?

Adriana: Um retdngulo, um quadrado e um circulo.

Professora-pesquisadora: O Diego disse que as figuras estdo parecidas, mas so
com a parte da frente; a Adriana disse que vocés desenharam figuras geométricas. E
agora? Quem concorda com o Diego e quem concorda com a Adriana?

Aldemir: Eu concordo com Diego, porque daqui de onde eu estava sentado so
dava pra ver a frente da caixa e do cubo.

Hélio: Eu também!
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Michelangelo: Mas, professora, os dois estdo dizendo a mesma coisa, porque a
frente de tudo que a gente “tava” olhando pra desenhar tem forma de figura geométrica!

Professora-pesquisadora: Serd? (expressdo duvidosa, desafiando a crianca a con-
tinuar a exposi¢do de seus argumentos e observar se 0s demais concordariam com sua
exposicao).

Rafael: £, professora,... ele td certo... Olha... sequra pra mim, Michelangelo (os dois
se levantam e vao em direcdo aos objetos), a frente do dado tem forma de quadrado...

Estudantes (em coro): Dado ndo, cubo!

Rafael ndo se incomoda com a correc¢do dos colegas, apenas sorri e continua:

Rafael: ...A frente do cubo tem a forma de quadrado, a da caixa que tem forma de
parale... paralele... paralelepipedo, tem a forma de retdngulo (Michelangelo levanta a
caixa, demonstrando o que o colega acabou de expor).

(As criancgas riem da dificuldade do colega pronunciar a palavra, mas, novamente,
Rafael ndo se intimida)

Professora-pesquisadora: Vocés concordam com as explicagdes dos colegas?
Estudantes: Sim!

[...]

Professora-pesquisadora: Vocés me falaram que desenharam apenas uma parte
dos objetos que observaram. Mas e por que néo representaram as outras partes dos
objetos em seus desenhos?

Henri: Porque é dificil. A gente vé de um jeito, mas o desenho sai de outro.

Notamos que, apesar de as criangas observarem as dimensdes reais dos objetos,
representa-las consistia uma tarefa dificil. O proximo passo a ser dado pelos estudantes
seria dominar conhecimentos e técnicas que fossem novos mediadores na relacdo deles
com o desenho.

Uso da Linguagem Cientifica

Iniciamos o desenvolvimento das atividades selecionadas: usando a lousa e giz,
realizamos uma ilustracdo (Figura 15) com a intenc¢do de ensinar algumas regras geomé-
tricas de projecdo que consideramos basicas para o ensino da perspectiva.

Enquanto desenhdvamos, os estudantes observavam nossas a¢des, atentos e em
siléncio.

Professora-pesquisadora: Pronto! O que vocés estdo vendo?

Estudantes: Quadrados.

Romero: Por que esse monte de quadrado?

Leonardo: Acho que vocé vai ensinar a gente fazer um dado com aqueles dois
quadrados ali (mostra para os quadrados sobrepostos).

Professora-pesquisadora: Mas como é possivel fazer um cubo, um dado tem o
formato de cubo, usando estes dois quadrados? (mostrando para os quadrados sobre-
postos)
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Leonardo: Ele jd td quase pronto. E sé ligar cada cantinho.

Professora-pesquisadora: Esses cantinhos se chamam vértices. Serd que, se unir-
mos todos eles, como o Leonardo falou, formaremos um cubo? Vamos tentar? Cada um
tente no seu caderno.

(Algum tempo depois...)
Oscar: Deu certo! Que “facinho”!
Lygia: Eu também consegui.

Professora-pesquisadora: Viram como é fdcil?! Vocés ja conseguiram representar
o cubo. O mesmo acontece aqui (mostrando para os dois quadrados de diferentes tama-
nhos). Que figura formaremos? Tentem ai no caderno de vocés.

(Minutos depois...)
Oscar: Eu consegui um paralelepipedo.
Estudantes: Eu também consegui!

Professora-pesquisadora: Vamos ver... (unindo os vértices na lousa).

Figura 15 — Regras geométricas de projecdo-1 Figura 16 — Regras geométricas de projecdo-2

]

Fonte: As autoras.

Por meio das ilustracdes e das discussdes realizadas mostramos aos estudantes
que as regras geomeétricas de projecdo tornam possivel representar uma realidade tridi-
mensional, mesmo no papel ou na lousa, que sdo superficies bidimensionais.

Na sequéncia solicitamos que as criangas observassem e representassem nova-
mente os objetos (cubo e caixa) anteriormente desenhados. As representacdes graficas
abandonaram a forma planificada e podem ser observadas sob outra perspectiva:

Figura 17 — Representacdo de objetos tridimensionais

S .

Victor Francisco
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Fonte: Arquivo proprio.

Podemos notar que os desenhos tomaram formas completamente diferentes das
iniciais. Isso sé se tornou possivel devido a organiza¢do do ensino orientada para o aces-
so aos conceitos de bidimensionalidade e tridimensionalidade, para a direcdo intencio-
nal da percepcdo e da atengdo dos estudantes. Em outras palavras, os conceitos traba-
Ihados permitiram a reorientacdo da acdo dos estudantes.

As criangas estavam entusiasmadas com os resultados de seus desenhos, mas
logo perceberam que os conceitos trabalhados apenas permitiam mudancas na forma
de representar o cubo e a caixa, mas ndo contribuiam para a representagao da bola, que
em suas producdes permanecia circulo e ndo esfera. Diante dessa constatacdo dos estu-
dantes, retornamos a problematizacao: Como representar a bola de forma que pareca
uma esfera, ndo um circulo, uma figura plana?

A maioria dos alunos conseguiu argumentar que era necessario dar volume ao
circulo, no entanto nao sabiam como fazer isso em uma representacdo por meio do
desenho.

Dessa forma, apds os questionamentos, analises e discussdes, introduzimos os
conceitos de luz e sombra, pois nosso objetivo era que os estudantes percebessem que
essas diferengas também interferem na representagao dos objetos.

Esclarecemos, por meio de exposi¢do oral, que a luz e a sombra sdo elementos
importantes para produzir o efeito de volume nos objetos. O volume no desenho de-
pende da luz como resultado das sombras que ele produz. Para que as criangas com-
preendessem, exemplificamos o efeito de volume produzido em um circulo por meio da
utilizacdo de detalhes de luz e sombra.

Figura 18 — Efeitos de luz e sombra

Fonte: As autoras.

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 35 ¢ n2 110  Jan./Abr. 2020




my
[ 7<%
Revista ==

Contexto
&Educacao

Valdiléia Xavier de Oliveira — Marta Sueli de Faria Sforni

Professora-pesquisadora: Embaixo do primeiro circulo podemos ver uma linha ho-
rizontal e diversas setas apontadas em sua dire¢Go. Estas setas indicam um foco de luz
lancado no desenho e a linha horizontal, a sombra que serd projetada. Esta luz sobre o
circulo pode ser de uma Idmpada, de uma vela, de uma lanterna, etc.

Aldemir: De uma lanterna!

Professora-pesquisadora: (risos) Estd bem! Vamos imaginar que esta luz estd sen-
do enviada de uma lanterna. Olhem aqui no segundo circulo, como estd?

Francisco: Tem uma parte branca, uma preta e a sombra no chéo.

Professora-pesquisadora: Isso! Na parte que pegou bastante luz estd tudo bem
claro. Na parte em que pegou menor quantidade de luz no desenho foi pintado com
uma cor forte, bem escura — preta, como disse o Francisco. Para tentar equilibrar a cor
clara e escura, no terceiro circulo foi criada a chamada “meia luz”, conseguida por meio
da passagem suave entre as cores. No inicio conseguir esse efeito nGo é muito fdcil, mas
é possivel praticar, usando raspas de Idpis de cor e pintar com a ponta dos dedos. E o
ultimo desenho, ainda é um circulo?

Estudantes: Ndo... E uma esfera.

Procuramos permitir a compreensdo de que a diferenca entre os dois objetos (cir-
culo e esfera) foi conseguida pelo efeito da luz e da sombra. O circulo, que era uma
figura bidimensional, passou a parecer um elemento tridimensional, com volume. Em
seguida, pedimos que cada crianga tentasse realizar o desenho de uma esfera, aplican-
do no circulo efeitos de luz e sombra.

Figura 19 — Representacdo de uma esfera: primeiro desenho sem intervengao
e segundo apds o ensino do conceito

Victor

Rafael Anita

Fonte: Arquivo préprio.
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Problema desencadeador 3: Como fazer com que, no desenho, os objetos que estdo
longe parecam que estdo longe?

Professora-pesquisadora: Em nossas aulas temos discutido que, quando olhamos
para os objetos, os vemos com volume e algumas partes parecem mais escuras, outras
mais iluminadas. Mas vocés jd observaram que aquelas partes dos objetos que estdo
mais proximas de nds parecem maiores e as mais distantes parecem menores?

Victor: Eu ja! Quando a gente olha de longe um monte de boi pastando, parece
que sdo bem pequenininhos, dd pra ver sé uns pontinhos pretos, mas, se chegar perto,
eles tém o tamanho normal.

Tarsila: Igual o avido, professora. Quando ele td aqui no chéo, é bem grande, meu
pai disse que tem uns do tamanho da nossa quadra (de esportes), mas, quando td Id no
céu, a gente enxerga s6 um pontinho também.

Professora-pesquisadora: £ se a gente fosse desenhar esses bois, esse avido...?
Para que nossos desenhos passassem esta mesma ideia: que eram bois ou um avido e
que estavam longe, como deveriamos fazer?

Tarsila: Acho que a gente tem que fazer o desenho pequeno.

Hélio: Tem que desenhar um pouco de coisas na frente da folha e um pouco mais
no fundo.

Professora-pesquisadora: A Tarsila e o Hélio deram sugestées. Vamos tentar? Va-
mos imaginar que vocés estdo viajando de énibus, todo mundo aqui jd viajou de 6nibus?

Estudantes: Sim!

Professora-pesquisadora: Durante a viagem, vocés olharam pela janela e viram
algo interessante, rapidinho pegaram a bolsa em que estava a cdmera fotogrdfica, mas,
ao abrir a bolsa: ué! Cadé a mdquina fotogrdfica para registrar as imagens? Reviraram
suas bolsas e as unicas coisas que conseguiram encontrar foi um ldpis e um pedaco de
papel. E agora? Como fazer para mostrar o que viram para os seus pais, para os colegas
da escola e para a professora? Como vocés sdo muito criativos, tiveram uma ideia! Mes-
mo tendo visto tudo a distdncia, assim que o 6nibus parou de se movimentar, pegaram o
ldpis e o papel e desenharam o que viram.

As criangas acompanharam a pequena histéria como se estivessem realmente
participando de uma viagem, porém nenhuma conseguiu transmitir a ideia de distancia
proposta na atividade e a maioria realizou justamente o oposto: colocou um objeto em
destaque no campo visual do espectador, dando a impressao de proximidade.

Depois de terminados, os trabalhos foram expostos para que os estudantes dia-
logassem entre si, tentando elaborar sinteses coletivas, mesmo que ainda provisérias
acerca do conceito estudado.

Professora-pesquisadora: Vocés acham que conseguiram dar a ideia de distdncia
que foi solicitada?

Victor: Eu acho que ndo porque é muito dificil, hein?
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Professora-pesquisadora: Mas vocés lembram quando falamos que, ao diminuir-
mos os objetos no espaco, damos a ideia que eles se afastam para o fundo e ficam lon-
ge? E, quando aproximamos, assim como a maioria de vocés fez, deixando os objetos
grandes, parece que eles estdo pertinho da gente? Observem esta imagem (Figura 20):

Figura 20 — Trilhos de trem

Fonte: portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=23464

Professora-pesquisadora: O que conseguem ver?

Estudantes: Céu, nuvens, pedras, plantas, mato...

Professora-pesquisadora: O que mais vocés podem ver?

Candido: Parece que sdo trilhos de trem.

Professora-pesquisadora: Serd que sdo trilhos? O que vocés acham?

Adriana: Sdo sim, mas jd estdo bem velhos, se fosse de verdade, ndo dava pra
passar trem ai.

Professora-pesquisadora: Por que vocé acha que ndo sdo de verdade?

Leonardo: Porque é uma pintura.

Diego: Eu acho que é uma foto.

Professora-pesquisadora: Mas a pintura ndo pode representar as coisas que existem?

Tarsila: Pode sim. Se for uma pintura, pode existir um lugar igual esse de verdade
e alguém sé olhando pintar.

Professora-pesquisadora: E por que ndo tem como passar trem ali?

Leonardo: Porque “td” quase grudado ld no finalzinho, dai ndo cabe um trem.

Professora-pesquisadora: Todos concordam com Leonardo?

Alguns concordaram, outros, porém, argumentaram:

Tarsila: Ndo, professora, € porque a pintura foi feita pra parecer que estd longe.

Professora-pesquisadora: Mas o que estd longe?

Tarsila: Parece que o trem estd andando e deixando tudo pra trds.

Francisco: £, parece que ele “td” andando e o resto ficando Id longe, mas ndo dd
pra ver o trem, se quiser, tem que imaginar.

Professora-pesquisadora: £ vocé consegue imaginar?
Francisco: SO consigo imaginar que ele é marrom e grande (sorrindo).
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Orientagdo do Processo de Elaboragao de Sinteses Conceituais

Depois de questionarmos os estudantes, levando-os a observar e dirigir sua aten-
cdo para os detalhes da imagem, explicamos que, por serem posicionados de forma
paralela, os trilhos ndo se encontram. As linhas do desenho sdo direcionadas para um
ponto central para dar a ilusdo de distancia e de profundidade e isso se torna possi-
vel por meio da técnica chamada perspectiva. Evidenciamos que o conhecimento sobre
perspectiva possibilita que um mesmo objeto seja representado de diferentes formas.
Enfatizamos que o uso dessa técnica permite aplicar aos desenhos o efeito de distancia e
profundidade, e assim, desenhar objetos tridimensionais em superficies bidimensionais.

Esclarecemos aos estudantes que a criacdo da teoria da perspectiva atendeu as
necessidades dos artistas da época, interessados que seus trabalhos artisticos transmi-
tissem o real. A partir desse periodo muitos artistas passaram a utilizar e aprofundar os
estudos referentes a teoria da perspectiva, ocasionando grandes avancos na arte que
se fundamentava em técnicas matematicas. O seu vinculo com a Geometria ja pode ser
percebido pelos alunos em nossas primeiras atividades.

No estudo da perspectiva, o conhecimento de conceitos, como “linha do horizon-
te”, “ponto de fuga”, “linhas de fuga”, faz-se extremamente importante, pois é ele que
determina a condi¢do visual do observador (desenhista) diante da imagem represen-
tada. Embora nossa inten¢do nao fosse “transformar” as criancas em desenhistas, de-
senvolvemos atividades que possibilitassem as criancas identificar visualmente cada um
desses elementos para que, posteriormente, tivessem condi¢des de utilizar esse conhe-
cimento em suas representagdes graficas.

Assim, fomos explicando cada elemento da perspectiva na imagem “Trilhos de
trem” que estavamos observando:

Figura 21 — Elementos da perspectiva na imagem “Trilhos de trem”

Fonte: Figura tratada, pelas autoras, com elementos da perspectiva.
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Procuramos esclarecer que os elementos da perspectiva (linha do horizonte, pon-
to de fuga, linhas de fuga) sdo a estrutura da representacao em perspectiva, depois po-
dem ser apagadas, ficando apenas o desenho, e entdo vao se tornar linhas e pontos
imaginarios que conduzirdo o olhar do espectador.

AVALIAGCAO
Inclusao de Novos Problemas de Aprendizagem

Durante o experimento oportunizamos diferentes momentos para que as criangas
pudessem interagir com os conceitos estudados. Essa interacdo ocorria antes, durante
e ao final do processo de ensino e aprendizagem de cada conceito. A inclusdao de novos
problemas de aprendizagem, ao final do processo de estudo, nos possibilitava analisar
se os alunos ja tinham condi¢des de operar mentalmente com o conceito estudado.

Dessa forma, ao final do trabalho com o conceito “perspectiva”, solicitamos que
os estudantes realizassem um desenho utilizando os elementos da linguagem visual es-
tudados.

Figura 22 — Palmeiras (Victor) Figura 23 — Estrada azul (Francisco)
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Fonte: Arquivo proprio.
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Observando a Figura 22, podemos perceber que, conforme foi se apropriando dos
conceitos estudados, Victor foi mudando a sua forma de representagdo. E possivel no-
tar a tentativa de desenhar em perspectiva, introduzindo a linha do horizonte e a dis-
posicdo das arvores em diferentes espacos e tamanhos, porém a auséncia dos demais
elementos ndo permitiu atribuir ao desenho a ideia de profundidade.

J4 a Figura 23 evidencia os avancos alcancados pelo estudante. Muitos conceitos
trabalhados no decorrer do experimento orientaram a sua producdo, mas evidencia-
ram-se os trabalhados em perspectiva. Ao desenhar os prédios em diferentes tamanhos,
Francisco tentou dar a ilusdo de distanciamento de quem observava sua representacdo.
Além disso, a drea do papel foi totalmente utilizada, de forma que as composi¢des cons-
tituiram figuras e fundos. O estudante ndo soube utilizar corretamente o conceito de
ponto de fuga, que direcionou a atencdo de quem observa o desenho para o sol, reti-
rando a ideia de profundidade objetivada no momento da representacdo das arvores
inclinadas e grandes a frente e outras um pouco menores ao fundo.

Os desenhos de Rafael (Figura 24) também evidenciam as significativas mudan-
cas em suas formas de representacdo. E possivel notar a introduc3do dos elementos da
perspectiva por meio da utilizagdo de seus elementos basicos (ponto de fuga, linha do
horizonte, linhas de fuga), objetivando dar uma ideia mais real a representa¢do. Outro
detalhe a ser destacado ¢ o desenho das arvores, realizado de diferentes tamanhos: a
maior expressa proximidade com o espectador; a menor, distanciamento. Sua represen-
tacdo também oferece uma importante informacdo: pelo tamanho das janelas e uso da
distribuicdo no espaco do desenho, a no¢do de proporcdo é algo que precisa receber
mais énfase durante o trabalhado com a linguagem artistica com essa crianca.

Leontiev (1978) explica que o processo de aprendizagem dos contetddos é um pro-
cesso ativo e precisa ser efetuado pelo sujeito por meio de a¢des e operacdes sobre os
objetos. Elas, todavia, nao se desenvolvem sob a influéncia do préprio objeto e necessi-
tam da mediagao para se concretizar

Para se apropriar de um objeto ou um fenémeno, ha que efetuar a atividade cor-
respondente a que é concretizada no objeto ou fen6meno considerado. Assim,
guando dizemos que uma crianga se apropria de um instrumento, isso significa que
aprendeu a servir-se dele corretamente e ja se formaram nela as a¢des e opera-
¢Oes motoras e mentais necessarias para esse efeito (LEONTIEV, 1978, p. 321).

A producdo de Rafael evidencia que ele estd mais seguro ao realizar as atividades,
pois as funcdes desenvolvidas no decorrer do processo de ensino e aprendizagem par-
ticipardao ndo mais em ac¢des pontuais, mas em todas as suas a¢des, ou seja, ele “apren-
deu a servir-se” desse instrumento simbdlico.

Nas producdes de Anita também podemos verificar significativas mudancas. Na
Figura 25 observamos indicios de aprendizagem dos conceitos da linguagem visual, so-
bretudo de perspectiva. Alguns prédios foram desenhados mais préximos e mais altos,
para transmitir a ilusdo de proximidade; as linhas do desenho convergem para o ponto
de fuga, que encontramos nas pequenas arvores, assim ilustradas com a intencdo de
demonstrar profundidade e distanciamento. O fato de estar em processo inicial de con-
tato com esse conceito fez com que a estudante ndo contemplasse a perspectiva em
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toda a sua ilustracdo; isso é evidenciado nos prédios do lado esquerdo do desenho, na
forma de representagdo e na proporg¢ao do carro em relagao a figura feminina, que nao
¢é adequada.

Podemos notar, nas figuras observadas, o desenvolvimento da representacao gra-
fica de Victor, Francisco, Rafael e Anita. Essas mudancas ndo ocorreram naturalmente,
mas s3o consequéncias do ensino organizado para o desenvolvimento das criancas. E
bastante provavel que ndo tenha sido apenas sua forma de representar que se modi-
ficou, mas também e, principalmente, a sua forma de aprender e se relacionar com os
conteudos de aprendizagem. As criangas procuraram utilizar os elementos do conceito
gue haviam estudado, mesmo ainda ndo dominando a representacdo utilizando esses
elementos. Percebemos que, nesse processo, a media¢do do professor foi fundamental
para a formacdao do pensamento conceitual, pois, por meio de sua acdo intencional,
pdde organizar situacOes de ensino capazes de favorecer o desenvolvimento mental de
seus alunos, colocando “em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer” (VIGOTSKI, 2007, p. 103).

Ndo queremos com essas atividades afirmar que existiu um “antes” e um “de-
pois” automatico das a¢des dos estudantes. Nossa intencdo é evidenciar que as agoes
de ensino provocaram um movimento na aprendizagem, o que nos leva a defender que
o ensino de conceitos da linguagem artistica pode promover a aprendizagem e o conse-
guente desenvolvimento dos estudantes na compreensao e uso dessa linguagem.

CONSIDERACOES FINAIS

A nossa investigacao foi movida pela busca de resposta a seguinte pergunta: Como
organizar o ensino de modo que desenvolva a aprendizagem dos conceitos de Arte e o
desenvolvimento das funcGes psiquicas superiores dos estudantes? Essa questdo foi
gerada pela suposta dicotomia existente entre acdes de intervencdo docente e agdes
criativas por parte dos alunos, como se uma acdo anulasse a outra.

Ao analisarmos o processo e os resultados do experimento didatico, conseguimos
avancar um pouco mais no sentido de conseguir ter mais elementos para explicitar a
ideia t3o genérica de que “o professor deve mediar o conhecimento”. Nessa explicita-
¢do, parece que o movimento pendular entre intervencao total e auséncia completa do
professor poder ser superado.

Durante as aulas os principios que orientaram a organiza¢do do experimento fo-
ram se constituindo em ag¢des didaticas que se mostraram relevantes na condugdo do
ensino:

a. direcdo da atencdo dos estudantes para objetos, obras de Arte e desenhos,
destacando o processo de composicdo, as cores, sombra/luz, perspectiva, etc.;

b. aulas expositivas/dialogadas sobre conceitos de Arte;
c. intervencdo/sugestdo no momento de realizacdo do desenho e da pintura;
d. analise/apreciacdo coletiva dos desenhos realizados.

Ao analisar a qualidade das mediac¢des docentes, pudemos identificar dois aspec-
tos que devem ser levados em consideragdo na organizagao do ensino: o momento e o
foco da mediacao.
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As acdes docentes ndo aconteciam apenas no momento da realiza¢do do desenho,
elas ocorriam antes, durante e depois de realizada a atividade. Observamos que quanto
mais nos dedicavamos as agdes como a dire¢ao da atengdo dos estudantes para objetos,
obras de Arte e desenhos, acompanhadas de aulas expositivas/dialogadas sobre concei-
tos de Arte, menos necessadria se fazia a intervencao direta no desenho dos alunos.

Talvez esse fato ocorra porque na acdo de dirigir a atencdo dos estudantes para
objetos e representagdes e, depois serem apresentados os conceitos no plano verbal,
nao se estava tratando de um desenho especifico, mas de um modo geral de agdo com
essa atividade gréfica, o que lhes possibilitava planeja-la. Ou seja, eles ndo iniciavam o
desenho de modo aleatério, exigindo-se que depois ou durante a atividade fosse “corri-
gido” ou “melhorado” pela professora.

Apesar de ndo ser uma mediacdo fisica da professora no momento de execugdo
do desenho, tratava-se de uma acdo mediada, pois entre a crianca e o seu desenho se
interpunham os conteudos trabalhados pela professora. Como esses conteldos eram
gerais, porém, cada aluno o utilizava a seu modo na sua atividade especifica, ou seja, era
possivel preservar e até enriquecer a criacdo e a expressdo propria de cada estudante.

No decorrer do desenvolvimento do experimento didatico, observamos que os es-
tudantes, que a principio relacionavam-se de forma direta com os objetos de aprendi-
zagem, aos poucos conseguiram tornar suas agdes mediadas por outros conhecimentos
ndo centrados apenas nas capacidades perceptivas. Isso foi evidenciado por meio das
modificacdes na maneira como cada um passou a se relacionar com os objetos de es-
tudo; suas agles, que inicialmente eram espontaneas, passaram a ser mediadas pelos
conceitos tedricos estudados. Podemos entdo concluir que os principios que nortearam
a organizacao do experimento e as a¢des praticadas durante sua realizacdo apontam
para um modo de organizacao do ensino de Arte que promove a aprendizagem e o de-
senvolvimento dos estudantes.
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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa da prépria pratica na qual a professora considerou o processo de ensino-aprendizagem de seus
alunos, tomando-o como objeto de estudo. Tem como objetivo analisar o desenvolvimento de duas Sequéncias Investigativas
(SlIs) na construgdo de conhecimentos fisicos de alunos sobre o fendmeno da flutuagdo de corpos na agua, tecendo reflexdes
sobre essa pratica. A pesquisa foi realizada com alunos do 42 ano do Ensino Fundamental em uma escola publica onde atua a
professora-pesquisadora. Na mediagdo do processo, os alunos foram estimulados a questionar e apreender a realidade com
vistas a construgdo de seus conhecimentos nas SI. Nestas, foram desenvolvidas nogGes conceituais relativas ao fenébmeno es-
tudado mediante a experimentagdo e a reflexao coletiva, sendo todo o processo registrado em video e no diario de campo da
professora. Como resultado relativo aos alunos, evidenciou-se o exercicio do pensamento reflexivo e o levantamento e teste
de hipdteses na resolugdo de problemas, com ampliagdo de conceitos cotidianos sobre o fendmeno da flutuagdo e desenvolvi-
mento da autonomia relativa ao préprio processo de aprendizagem. No tocante as reflexdes docentes, cabe destacar as apren-
dizagens aprimoradas por meio de analises, mediagdes e reflexdes sistematizadas no processo investigativo da propria pratica.

Palavras-chave: Aprendizagem. Conhecimentos fisicos. Sequéncias investigativas. Pratica reflexiva.

RESEARCH OF THE ITSELF PRACTICE IN THE SCIENCE TEACHING IN INVESTIGATIVE SEQUENCES (IS) THE NOTIONS
OF PHYSICAL CONCEPTS WITH ELEMENTARY SCHOOLS STUDENTS

ABSTRACT

This paper brings a master’s research performed by the first author who considered her own teaching and learning process
as the study object. The objective was to analyze the development of two investigative sequences (IS) in the construction
of students’ physical knowledge about the phenomenon of the floating of bodies in the water, reflecting on their teaching
practice. The research was carried out with her students from the 4th year of elementary education in the school were the
teacher works and the process was recorded in video and noted in the teacher’s field diary. Two investigative sequences on
which the students were led to actively develop concepts related to the studied phenomena through experimentation and
collective reflection, were performed. As a result it was evidenced that the participating students were able to exercise re-
flective thinking, to create and test their hypothesis on problem solving, to broaden everyday concepts about the phenome-
non of fluctuation and to develop autonomy related to their own learning process. It was also possible for the teacher to im-
prove her classes through analyzes, mediations and systematized reflections in the investigative process of the practice itself.

Keywords: Learning. Physical knowledge. Investigative sequences. Reflexive practice.
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O cendrio de uma educacao escolar deficitdria, na qual persistem praticas trans-
missoras e reprodutoras de conhecimento, leva alunos e professores a desmotivacdo e
a impossibilidade de pensar e fazer diferente. Em meio a esse contexto, também o en-
sino de ciéncias é posto em xeque e passa a requerer propostas diferenciadas capazes
de reverter tal cenario. Isso exige a¢Oes conjugadas dos agentes educacionais, com des-
taque ao professor, que desempenha papel fundamental nesse contexto, e, mormente,
assume a responsabilidade de construir um modelo diferente de pratica.

Diante disso, cabe ao professor, que busca consolidar uma nova perspectiva na
educacao cientifica dos alunos, favorecer a construcdo do pensar sobre a curiosidade
epistemoldgica de modo a favorecer atitudes de buscas e iniciativas do aluno em prol
da aprendizagem. Noutros termos, requer ativar uma pratica pedagégica de cunho
investigativo que catalise as aprendizagens e favoreca um processo de reflexao sobre
o ensinar e o aprender, promovendo relagdes dialégicas entre aluno e professor, com
o objetivo de problematizar e gerar novas possibilidades de conhecimento em aula.
Essa é a perspectiva de Pesquisar a Prépria Prdtica a partir da qual se construiu o es-
tudo.

O viés investigativo assumido, portanto, serd a mola propulsora da formacao de
um aluno investigador pari passu ao professor. Nesse prisma, o professor refaz seu pen-
sar, reconhecendo ndo ser o Unico provedor do conhecimento nas aulas; aquele que
da a palavra final. Agora, passa a assumir o lugar de mediador, agente que provoca si-
tuacOes de aprendizagem e problematiza situacdes, levando o aluno a raciocinar cri-
ticamente. Nessa defesa, afirma-se, com Carvalho (2013), que aprender por meio de
problemas a serem investigados pelo grupo possibilita a motivacao, a autoconfianca e a
busca de superacao das limitacdes enfrentadas, e, neste caso, o erro serd o grande de-
flagrador do avanco cognitivo.

Ante o exposto, e reconhecendo possibilidades de reflexdes para o ensino de cién-
cias, este texto traz resultados de uma pesquisa que teve o objetivo de analisar o de-
senvolvimento de duas Sequéncias Investigativas (Sls) na construcdo de conhecimentos
fisicos de alunos do 42 ano sobre o fendmeno da flutuacdo de corpos na dgua, tecendo
reflexdes sobre essa pratica na perspectiva do professor pesquisador.

Para isso, cabe apresentar referenciais fundamentados na perspectiva do profes-
sor pesquisador de sua pratica, assim como os que ancoram a construcao e a mediagao
de conhecimentos cientificos dos alunos vistos sob uma nova perspectiva de ensino,
isto é, como sujeitos ativos no processo de apreensado da realidade. Desse modo, o tex-
to esta organizado em quatro partes apresentadas a seguir. Na primeira sao discutidos
aportes tedricos sobre os olhares langados para a compreensao e a constituicao das
andlises e discussdo sobre a pratica pretendidas neste texto, tanto com um olhar sobre
a propria pratica do professor que se assume pesquisador, quanto este olhando e fun-
damentando-se para compreender os fendmenos ocorridos nos processos didaticos por
ele orquestrados. Na segunda parte sdo apresentados os aspectos metodoldgicos da
pesquisa com os procedimentos adotados em sua realizacdo. Na terceira é descrito em
detalhes o desenvolvimento das Sls, que passam a ser analisadas e discutidas na quarta
parte do texto.
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APORTES TEORICOS AO OLHAR INVESTIGATIVO

Olhar Sobre a Prépria Pratica

Mediante a perspectiva da pesquisa da propria pratica, para entendimento da po-
sicdo assumida sdo pertinentes apontamentos de autores que versam sobre o professor
pesquisador (ALARCAO, 2001; LUDKE, 2001; FREIRE, 2014, SCHON, 2000). Sabe-se que
ha bastante producdo neste campo nas ultimas décadas, contudo os objetivos estabe-
lecidos e o alcance da discussdao pretendida nesse dossié, por um lado, sdo atendidos
pela selecdo do referencial adotado e, por outro, ndo permitem maior amplitude na
apresentacao e aprofundamento.

Em Alarcdo (2001, p. 24) ha definicdo de investigacdo ou pesquisa do professor
nos seguintes termos: “pesquisa intencional e sistematica realizada pelos professores”.
Em sua andlise, ha necessidade de o professor sempre perguntar-se sobre as razdes
subjacentes as suas decisdes educativas, questionando-se perante o insucesso de alu-
nos, sobre o que ha nos manuais e propostas didaticas e sobre a funcdo da escola e
eficacia de seu papel. Sendo assim, ndao se pode conceber um professor que nao aja
criticamente sobre tudo isso (ALARCAO, 2001).

Lidke (2001), ao tratar da pesquisa na pratica pedagogica, considera tal estudo
algo indispensavel a pratica do professor, carecendo de reconhecimento e incentivo de
comunidades de interesse no campo da pesquisa em educacdo, de modo a fortalecer
sua legitimamente no conjunto de tipos de investigacdao hoje a disposi¢cdo dos pesquisa-
dores no contexto da educacdo, particularmente no ensino. Com isso, a autora assinala
gue a analise sistematica empreendida pelo docente sobre sua pratica pode contribuir
para avancos na qualidade do ensino e da aprendizagem.

Nos sentidos convergentes atribuidos por Alarcdo (2001) e Lidke (2001), cabe
destacar em Freire (2014) a necessidade de o professor assumir-se pesquisador, posto
ser professor; ele diz: “no meu entender o que ha de pesquisador no professor ndo é
uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz
parte da natureza da pratica docente a indagacao, a busca, a pesquisa” (FREIRE, 2014,
p. 14). Sendo assim, o professor, que se indaga sobre a propria acdo e estd interessado
em melhorar o ensino e a aprendizagem na sala de aula, deve assumir-se professor pes-
quisador.

Em sintonia com tal perspectiva de Freire (2014), toma-se a abordagem de Schon
(2000) sobre a aprendizagem profissional como meio de situar o trabalho docente e de
orientar o professor a olhar para o seu fazer profissional, refletindo acerca dele, sendo
possivel ilustrar o papel do professor pesquisador, papel este assumido na investigacao.

Donald Schon menciona os seguintes tipos de reflexao: reflexdo-na agéo, reflexéo
sobre a agdo e a reflexao sobre a reflexdo-na-agdo. No caso da primeira reflexao, ou co-
nhecimento na acdo, o profissional age durante o momento em que a pratica exige, com
decisdes e solugdes impossiveis de serem analisadas no momento em que acontecem
na pratica, mas que definem a intervencdo naquele lapso de tempo. O interessante de
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refletir na acdo é poder, nessa oportunidade, dar novos direcionamentos a pratica, ou
seja, pensar e agir no presente-da-agdo, que tem por trds uma visdo construcionista da
realidade com que lida o profissional (SCHON, 2000).

Também Schon cita a reflexdo sobre a a¢do que envolve pensar retrospectiva-
mente sobre a acdo ocorrida na pratica e imaginar como aconteceu e contribuiu com
o resultado inesperado daquele momento, podendo ser numa parada ou apds ter sido
realizada a acdo. Finalmente a reflexdo sobre a reflexdo-na-ag¢do, que indica um didlogo
entre o pensado anteriormente na pratica e o que poderia se ajustar a praticas futu-
ras. Assim, destaca em seus termos que “reflexao sobre nossa reflexdo-na-acdo passada
pode conformar indiretamente nossa acdo futura” (SCHON, 2000, p. 36). Esses trés mo-
dos de reflexdao apontados pelo autor permitem ao professor, portanto, um controle e
uma transformacao de sua pratica, que configuram aspectos desejaveis em praticas de
professores reflexivos pesquisadores.

Diante do referencial apontado, entende-se que o professor, ao se dispor a pes-
quisar a propria pratica pedagdgica, torna-se capaz de observa-la e compreendé-la, to-
mando-a como objeto de investigagao, tanto no momento em que ocorre quanto pos-
teriormente, fazendo dela um espaco de producdo de conhecimentos profissionais. E
nesse processo investigativo de didlogo constante com a sua pratica que ele e os alunos
tornam-se protagonistas do ensinar e do aprender; no caso dessa investigacdo, do ensi-
nar e aprender ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Olhar Sobre as Aprendizagens dos Alunos

No tocante a pratica de ensino de ciéncias, imbuida das perspectivas investiga-
tivas do professor pesquisador, cabe trazer outros suportes tedrico-metoddgicos reu-
nidos para o alcance dos propdsitos deste texto, no que diz respeito, especialmente, a
conhecimentos sobre as aprendizagens dos alunos. Para tanto, cabe recorrer ao estudo
das obras de Vygotsky (1993, 1994), quando o professor se dirige a compreensdo de
funcdes psiquicas do individuo, que devem nortear sua pratica, assim como a estudos
investigativos no ensino de ciéncias com Carvalho et al. (1998), Carvalho (2013), dentre
outros autores.

O desenvolvimento humano ocorre com a organizacdao e ampliagao de estruturas
mentais superiores, as quais necessitam de um suporte biolégico e de um suporte so-
cial. Nessa relacdo, ha papel relevante das aprendizagens que sao constituidas por meio
do processo de internalizacdo da cultura, de seus sistemas simbdlicos e de significados
partilhados nas interacdes sociais (VYGOTSKY, 1994). Tendo isso em mente, é importan-
te ao professor atentar para a relagdao entre desenvolvimento e aprendizagem, de modo
a detectar niveis de aprendizados alcancados e a alcancgar pelos alunos, buscando agir
para incentiva-los a dar novos passos rumo a outras aprendizagens que os fardo galgar
novos patamares de desenvolvimento nos processos de interacdo em aulas.

E com essa ideia que Vygotsky (1994) trata do conceito de Zona de Desenvolvi-
mento Proximal (ZDP), explicando que os conhecimentos dominados efetivamente pela
crianca estdo situados num nivel denominado por ele de nivel de desenvolvimento real.
J4 os conhecimentos em processo de construcdo e aprimoramento, no que o professor
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ou colegas mais experientes poderdo auxiliar, encontram-se noutro nivel chamado de
nivel de desenvolvimento potencial. O espago entre o primeiro e o segundo nivel é de-
nominado de ZDP que, nos termos do autor, é:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar atra-
vés da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento poten-
cial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1994, p. 112).

Desse modo, a ZDP consiste em um nivel intermediario no qual se antecipa co-
nhecimentos ou aprendizagens, definindo “aquelas fun¢des que ainda ndo amadurece-
ram, mas que estdo em processo de maturacao, fungdes que amadurecerao, mas que
estdo presentemente em estado embriondrio” (VYGOTSKY, 1994, p. 113). Sendo assim,
neste espaco de desenvolvimento ha conhecimentos em processo de amadurecimento,
“brotos” ou “flores”, que precisam de estimulos diversos nos processos de interacdo em
contextos de aprendizagem para que se tornem “frutos”. Tal percepcao possibilita ao
professor constatar que “o estado de desenvolvimento mental de uma crianga so pode
ser determinado se forem revelados os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento real
e a zona de desenvolvimento proximal” (VYGOTSKY, 1994).

Outro destaque dado por Vygotsky (1993), e ao qual se recorre neste estudo, diz
respeito a formacgao de conceitos, em particular os cientificos, na relagdo com os espon-
taneos. Segundo ele, a formacdo dos conceitos cientificos da crianca acontece a partir
do desenvolvimento dos conceitos espontaneos decorrentes de sua experiéncia cotidia-
na e os quais serdo ampliados mediante a acdo concreta que possa favorecer didlogos
entre ambos os conceitos.

Vygotsky (1993) afirma que um conceito é um ato real e complexo de pensamen-
to, impossivel de ser ensinado por meio de treinamento. Nesse sentido, transmitir con-
ceitos a crianca, artificialmente, leva o professor a um verbalismo vazio, a um resultado
improdutivo de seu trabalho pedagdgico.

Para além desse verbalismo, ha necessidade de estimulos a apropriacdo concei-
tual da crianca — pela interacdo dialdgica carregada de sentido e significado — que pos-
sam favorecer a construcdo de pontes para o levantamento de hipdteses e explicacao
da experiéncia na busca da solugdo de problemas propostos. A linguagem que perpassa
todo o processo estd repleta de conceitos espontaneos, os quais realizam um movimen-
to ascendente rumo a construcdo dos conceitos cientificos. Ao mencionarem os estudos
de Vygotsky (1993), Scarpa e Silva (2013, p. 134) assinalam:

Enquanto os conceitos espontaneos sao gerados a partir da experiéncia pessoal
da crianga com os signos, os cientificos aparecem de forma deliberada, planejada
e orientada [...]. Assim, embora a aprendizagem, em ambos os casos seja depen-
dente do contato com o outro, no primeiro caso, este pode ou ndo estar presente
fisicamente no processo; ja no segundo caso, a presenca de um individuo mais ex-
periente da cultura (professor ou outros alunos) é essencial para que ocorram os
avangos que ndo ocorreriam de forma espontanea.
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O ensino de ciéncias, nesses termos, ndo teria como ser realizado sem a expres-
sdo oral e o desenvolvimento dessa habilidade nos alunos, que se ajusta aos objetivos
da comunicacgao (OLIVEIRA, 2013). A linguagem é o sistema simbdlico mais importan-
te que o ser humano adquire no contato social, por sua importante fungdo de comu-
nicacdo, controle e expressao do pensamento. Martins (1997, p. 115), recorrendo a
Vygotsky (1993), assinala que “a acdo e a fala unem-se na coordenacdo de varias habili-
dades, entre elas, o pensamento discursivo (...) e a fala intelectual”.

Assim, a internalizacdo progressiva da fala possibilita a crianca adquirir a funcao
planejadora, tornando-a capaz de controlar o pensamento, comportamento, percepgao
e a memdria na solugdo de problemas, mesmo que as situagcdes em foco ndo estejam
no seu campo visual. Essas sdo caracteristicas que definem as func¢des psicoldgicas su-
periores (VYGOTSKY, 1994).

Desse modo, cabe afirmar que é a partir das hipdteses ou ideias dos alunos, nessa
acao projetiva e argumentativa, que o conhecimento é construido; ou seja, a partir do
gue deu certo e das falhas ocorridas no processo de investigacdo é que se pode avaliar o
processo. Sera pelo erro que varidveis serdo descartadas e outras aceitas para a resolu-
¢do de um dado problema (CARVALHO, 2013). O professor, como mediador do trabalho,
precisa deixar que os alunos trabalhem, pensem e ajam. Carvalho (2013) deixa claro a
importancia e o significado desse momento de discussdo, quando ensina:

E durante as etapas sobre o como e de procura do porqué que os alunos tém opor-
tunidade de construir sua compreensao dos fenémenos fisicos. E, enquanto con-
tam o que fizeram e descrevem suas agdes, vao estabelecendo em pensamento as
préprias coordenacdes conceituais, ldgico-matematicas e causais. Nessa passagem
— das agGes executadas pelo préprio sujeito para a relagdo entre os atributos dos
objetos — vai se iniciando a conceituacdo (p. 22).

O trabalho desenvolvido com os alunos, ancorado na abordagem investigativa
para o Ensino de Ciéncias (ASTOLFI; PETERFALVI; VERIN, 1998; CARVALHO et al., 1998;
CARVALHO, 2004, 2013; MORAES, 1998; MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2004), estrutu-
ra-se a partir de situagdes-problemas que objetivam a construgao de conhecimentos
cientificos por meio da acdo das criangas. Desse modo, tal acdo de elaboracao e expe-
rimentac¢do de hipdteses visa a resolucao do problema ou desafio langado a criancga, de
forma a desenvolver suas habilidades investigativas e posturas reflexivas, propositivas e
autdonomas. Nesse percurso, as criangas sao incentivadas a pensar sobre o fend6meno ou
conteudo estudado, buscando elaborar conclusGes e comunicar os resultados alcanga-
dos, aproximando-se cada vez mais do conhecimento sistematizado (CARVALHO, 2013;
VYGOTSKY, 1993).

Carvalho et al. (1998) e Carvalho (2013), ao discutirem o ensino de Fisica para
criangas, chamam a atencdo para o problema experimental como mais comum e bas-
tante atrativo aos alunos. Outros meios, entretanto, podem servir de ponto de partida
para a problematizacdo desejada, tal como um jogo, imagens, textos ou ideias ja elabo-
radas pelos alunos. O mais importante é que exista uma organiza¢gdo em etapas para
gue as criancas possam levantar e testar hipoteses, “passar da acdo manipulativa a in-
telectual, estruturando seu pensamento e apresentando argumentacdes discutidas com
seus colegas e com o professor” (CARVALHO, 2013, p. 10).
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O aluno, na medida em que se envolve nesse processo investigativo, torna-se ati-
vo na construgdo de sua propria aprendizagem e assume uma postura de constante re-
flexdo sobre os assuntos estudados, sendo a problematizagdo e o didlogo promovidos
no processo ensino-aprendizagem, ferramentas primordiais na dindmica de elaboracao
de novos conhecimentos nas aulas de ciéncias.

ASPECTOS METODOLOGICOS

O trabalho realizado trilhou o caminho dos pressupostos da pesquisa qualitativa
(GOLDENBERG, 1999; LUDKE; ANDRE, 1996; MYNAYO, 1993) realizada em um contexto
determinado, em que o objeto de conhecimento foi a prépria pratica de sala de aula da
professora permeada pelo encontro, pelas interacdes e itinerarios definidos pela refle-
xdo das vivéncias e possibilidades do fazer pratico.

Para o desenvolvimento das andlises ao longo deste texto, em razao do espaco
disponivel, recorreu-se apenas aos didlogos entre alunos e professora durante as aulas,
os quais foram gravados e transcritos para esse fim.

A pesquisa aconteceu em uma turma de 30 alunos, na faixa-etaria de 8 e 9 anos
de idade, estudantes do quarto ano do Ensino Fundamental de uma escola publica fede-
ral de educacdo bdsica. Os dados empiricos foram coletados durante os meses de abril,
maio e junho de 2015 durante as aulas de ciéncias por meio da proposi¢do, organiza-
cdo e realizacdo de duas Sequéncias Investigativas (Sls) com os seguintes momentos: (1)
apresentacdo do problema; (2) acdo do grupo para resolver o problema; (3) organizacdo
do conhecimento por meio do didlogo coletivo sobre as acdes realizadas; (4) registro
individual sobre a atividade e as conclusdes alcangadas.

Os seguintes objetivos de ensino nortearam a realizacdo do trabalho com os alunos.

Como objetivo geral foi proposto construir conhecimentos por meio da agao e do
pensamento critico e reflexivo, partindo dos saberes cotidianos na aproximacado sucessi-
va de conhecimentos cientificos.

Como objetivos especificos foram definidos: 1 — manifestar conhecimentos pré-
vios sobre o fen6meno da flutuacdo; 2 — elaborar conhecimentos que levem a aproxi-
macao de conceitos necessarios a compreensao e explicacdo do fenbmeno da flutua-
¢do, como massa, volume, densidade e empuxo; 3 — elaborar e testar hipoteses para
a resolucao de problemas relacionados a flutuacdao de objetos na dgua; 4 — manipular
varidveis para a mudanga de comportamento dos objetos envolvidos na atividade; 5
— desenvolver a oralidade e escrita na articulagdo com os conhecimentos cientificos,
visando a socializacdo de ideias e a sistematizacao grafica de conclusdes e 6 — construir
relacdes de troca, respeito e ajuda mdtua com os colegas, valorizando o conhecimento
construido e a participa¢do de todos no processo.

DESCRICAO DAS ATIVIDADES COM OS ALUNOS

Apos a apresentacdo da proposta de trabalho aos estudantes, iniciou-se um didlogo
com o objetivo de sondar alguns de seus conhecimentos prévios sobre a tematica e contex-
tualizar as atividades que iriam acontecer. Eles posicionaram-se sobre algumas caracteris-
ticas da 4gua e o comportamento de objetos no contato com a substancia, destacando, in-
clusive, os riscos de polui¢dao pelo acimulo de lixo em rios e mares. A discussao, no entanto,
foi direcionada ao objetivo da atividade: comportamento de objetos imersos na agua.
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Primeira Sequéncia Investigativa

Apds o didlogo inicial, deu-se inicio ao trabalho experimental com os alunos orga-
nizados em grupos de quatro participantes. Cada grupo recebeu os seguintes materiais
para a realizacdo da atividade: vasilhame plastico e transparente contendo agua, bolas
de gude (conhecidas em nossa regido como petecas), tampinhas de garrafas pet, clipes
de papel tamanho médio, copinhos pldsticos (medida de remédio, de 10 ml) e brinque-
dos de plastico (numeral zero-0). Esses materiais foram selecionados por apresentarem
dois tipos de comportamento quando imersos na agua: uns afundavam enquanto ou-
tros flutuavam. Durante o manuseio do material para o reconhecimento e dominio de
suas propriedades fisicas, foi solicitado aos alunos que testassem os objetos, verifican-
do seu comportamento na dgua. Quais afundavam? Quais flutuavam?

Figura 1 — Materiais utilizados no experimento — 12 Si

Fonte: Arquivo da pesquisa, 2016.

Na sequéncia, chamou-se atencdo dos alunos para a apresentacdo do seguinte
problema a ser resolvido: Como podemos fazer os objetos que afundam flutuarem e os
objetos que flutuam afundarem? Na verdade, foram dois problemas para aumentar o
grau de dificuldade, posto que as criancas detinham (considerando a sondagem de seus
conhecimentos prévios) nocdes e repertdrio de vivéncias de brincadeiras com objetos
na agua. Diante do problema, desejava-se que os alunos pudessem testar as condi¢cdes
necessarias para a mudanc¢a do comportamento de objetos submersos na dgua.

No segundo momento da SI, os alunos iniciaram suas agoes e dialogaram entre si
e com a professora enquanto realizavam a atividade.

Figura 2 — Manipulacdo de objetos na agua

Fonte: Arquivo da pesquisa, 2016.
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Para que a atividade realizada alcancasse os objetivos de aprendizagem propos-
tos, os alunos foram orientados a “ver, tocar, experimentar, observar, manipular, exem-
plificar, comparar, etc., e a partir dessas acoes, ativar os processos mentais que lhes per-
mitissem estabelecer as relagdes necessdrias para a atribuicdao de significado” (ZABALA,
1998, p. 99). Assim que 0s grupos conseguiram resolver o problema, os materiais foram
recolhidos com a ajuda de todos, dirigindo-se, em seguida, para a sala de aula com o
objetivo de iniciar a 32 etapa da atividade, quando todos puderam conversar sobre o
experimento realizado.

Em sala, procedeu-se um didlogo com o grupo perguntando como haviam resolvi-
do o problema e suas explicacdes sobre o porqué das acOes realizadas. Nesse momento,
os alunos passaram a relatar de que maneira manipularam os materiais a partir das hi-
poteses formuladas, possibilitando a tomada de consciéncia sobre a prdpria acdo ao re-
memorar o que haviam feito. Diante disso, foram incentivadas a falar, mesmo que hou-
vesse repeticao de procedimentos por algumas criancas, o que geralmente acontecia.

Apds o didlogo realizado sobre o experimento, foi-lhes solicitado que registrassem
individualmente a atividade, utilizando-se para isso da escrita e do desenho. Chegava
o momento de exercitar “competéncias de didlogo entre a teoria e a empiria” para a
sistematizacdo interna e individualizada dos conhecimentos socializados (MORAES; GA-
LIAZZI; RAMOS, 2004, p. 137).

Segunda Sequéncia Investigativa

A Segunda S| proposta consistia na realizacdo de um experimento cujo desafio
seria fazer flutuar uma bolinha de massa de modelar de modo a instigar os alunos a
lidar, em outro contexto, com as mesmas variaveis do primeiro experimento: massa e
volume.

Na primeira etapa do trabalho, os alunos, reunidos novamente em grupos, rece-
beram um vasilhame transparente com agua e dois pedacos de massa de modelar em
formato de esfera. Foi-lhes pedido que colocassem as bolinhas de massa na 4gua e ob-
servassem o que iria acontecer. Logo, em seguida, eles comunicaram que as bolinhas
haviam “afundado”.

Figura 3 — Material utilizado no experimento: 22 S|

Fonte: Arquivo da pesquisa, 2016.

Nesse momento, outro problema foi-lhes apresentado: Como fazer para que a
massinha de modelar flutue?
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Os grupos, entdo, comegaram a trabalhar. Seria necessario abrir a massinha, mo-
delando-a como um barco ou uma cuia para que finalmente flutuasse.

Figura 4 — “Barquinhos” de massa de modelar  Figura 5 — “Barquinho” de massa de modelar

Fonte: Arquivo da pesquisa, 2016. Fonte: Arquivo da pesquisa, 2016.

Apds o experimento, professora e alunos sentaram em circulo para conversar so-
bre como cada grupo havia resolvido o problema e quais suas explicacbes quanto ao
comportamento dos elementos/objetos presentes no experimento.

Na sequéncia, passou-se para o registro da atividade organizado por meio de um
texto. Os grupos foram orientados a explicitar como resolveram o problema e o porqué
de ter dado certo.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A Génese da Construgao de Conceitos Fisicos em Aulas de Ciéncias

Apds conversa inicial com os alunos, foi possivel observar que os fendémenos fisi-
cos estavam presentes em suas ideias cotidianas ou conceitos espontaneos (VYGOTSKY,
1993), especialmente aqueles relacionados a flutuacdo dos corpos, os quais poderiam
ser explorados com o objetivo de desenvolver habilidades investigativas e a apropriacao
continua de conhecimentos cada vez mais elaborados.

Dessa forma, o objetivo da conversa inicial foi tomar conhecimento de aspectos
de seus niveis de desenvolvimento real e, diante do que sabiam acerca da agua e do
comportamento de objetos nela submersos, poder sugerir, com mais seguranca, o pré-
Xximo passo a ser dado por meio da execucdo da Primeira Sequéncia. Cabe destacar que
a interagdo possibilitada ao longo de todo o processo da Sl visava a agir nas potencia-
lidades inerentes a cada nivel de pensamento dos estudantes, em cada ZDP, de modo
a fazé-los lidar antecipadamente com fendbmenos e conceitos abstratos, em amadure-
cimento no decorrer do seu desenvolvimento e aprendizado escolar até se tornarem
“frutos” nos termos de Vygostky (1993).

No primeiro experimento alguns alunos pareciam agir por tentativa e erro, sem
clareza do objetivo a alcancar. No decorrer da atividade nos grupos, entretanto, de-
monstravam claramente a elaboracdo de suas hipdteses; algumas verbalizadas e sociali-
zadas no proprio grupo e outras elaboradas no siléncio, mas expressas na acdo intencio-
nal que visava a um resultado; acao planejada e realizada quase simultaneamente. Essa
situacdo pode ser percebida no didlogo a seguir:
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Professora: Qual foi o problema que vocés resolveram ai? [direcionando-se a outro
grupol.

Ana Clara: Fazer o que flutua afundar

Professora: E como a gente pode fazer o que afunda flutuar?

Ana Clara: Estamos tentando descobrir

Professora: Entdo vamos descobrir.

Rosa: Ei, tia, olha, o grampo [clip de ferro] afundou. Ele ndo é muito pesado, mas
ele afundou porque ele é de plastico.

Marilia: Tia, mas ele é de ferro. Mas o grampo é de ferro. Claro que afunda.

Paulo: Toda vez que a gente comeca a soltar a peteca na dgua ela comeca a afun-
dar.

Professora: Mas tem alguma forma pra gente fazer pra que ela flutue? Ela ou qual-
quer outra coisa que afunde?

Paulo: ndo.

Professora: Tem alguma forma de fazer ela flutuar?
Paulo: Colocar ela na tampa.

Professora: Tenta fazer isso entdo.

Paulo: Olha, prendeu a bola [peteca]

Professora: Conseguiu?

Felipe: Tia Olha. Consegui prender agora.

Nos didlogos supra observa-se o tipo de situacdo na qual acdo e fala solidarizam-se
e se interconectam, buscando resolver o problema proposto no momento do experi-
mento. Isso se expressa, especialmente, nas falas dos alunos Rosa, Marilia e Paulo. Esse
processo de duvida, construcdo de saidas possiveis, ocasionadas a partir do que ndo da
certo, € necessario ao avanco do pensar e do aperfeicoamento das acoes. Além de so-
licitar que mantivessem a calma e buscassem conversar com colegas, também eram le-
vados a refletir sobre a necessidade de arriscar e procurtar respostas, mesmo correndo
o risco de errar. Buscou-se, portanto, estimular seus avangos acerca do problema e dos
conceitos envolvidos pelo didlogo e estimulos docentes e discentes que nao permitiam
a inércia do pensar, mas, sim, que pudessem ouvir uns aos outros confrontando suas
préprias acées e pensamentos sobre o objeto do conhecimento.

Durante a realizacdo dos comentarios sobre o experimento, os alunos demons-
travam dominio dos atributos fisicos dos objetos envolvidos na atividade e tentavam,
por meio do raciocinio légico, estabelecer relagdes entre eles ao colocar, por exemplo,
uma peteca de maior massa em um copinho plastico maior, relacionando as grandezas
de tamanho e massa dos objetos. A partir da relagdao entre esses atributos, os quais
nao estdao nos objetos, mas construidos mentalmente, as criancas buscavam explicar o
fendmeno da flutuacao, iniciando a elaboragao de conceitos ou a génese dos conceitos
fisicos em jogo na atividade.

A lei que determina o comportamento de um objeto na agua afirma que ele flutua
somente se sua densidade for menor do que a da agua e afunda quando acontecer o
contrario. A densidade, por sua vez, € uma grandeza fisica que esta relacionada ao volu-
me e a massa de um corpo, calculada pela razdo entre essas duas grandezas (d = m/v).
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Nesses termos, um corpo pode ter massa grande, mas se essa massa for bastante dis-
tribuida em um volume maior, sua densidade poderd ser menor que a da agua, fazendo
o corpo flutuar, mas se a massa do corpo estiver muito concentrada, em um pequeno
espaco (volume), o corpo afundara (CARVALHO et al., 1998).

Nas falas dos alunos é possivel perceber seus conhecimentos prévios sobre flu-
tuacdo. Nos didlogos, demonstraram indicios de que os objetos de pldstico geralmente
flutuam, assim como os de ferro e vidro tendem a afundar. Com base nesses conheci-
mentos e diante do primeiro desafio em fazer flutuar o que afunda, seria necessario co-
locar o objeto de maior massa (que denominam como mais pesados) sobre o de menor
densidade em relagdo a dgua (identificada por eles como mais leve). Nesse caso, esse
objeto (tampa de garrafa pet ou copo medida de remédio) precisaria ter uma deter-
minada forma, que determina o volume, para comportar o objeto mais denso (clip de
metal ou peteca) e fazé-lo flutuar.

Nesse caso, outro problema surgiu: nem sempre os objetos que serviam de base
para outros mais densos suportavam sua massa. Na verdade, a questdo era: Quanto
de massa ird suportar algo flutuante (menos denso em relagdo a dgua) a ponto de ndo
afundar? O oposto também seria outro problema a ser resolvido: Qual objeto dos dis-
poniveis seria o mais adequado para ser colocado em cima de outro que flutua para
fazé-lo afundar? Tratando a quantidade de massa na perspectiva de maior ou menor, e
nao em unidades especificas, esse limite entre menor ou maior massa sobre os objetos
flutuantes para que afundassem ou suportassem os primeiros a ponto de fazé-los flu-
tuar, propiciou a manipulacdo de duas novas varidveis pelas criancas: massa e volume
dos objetos.

Com o experimento, os alunos chegaram as seguintes conclusdes provisorias:

1 — quanto mais massa tivesse o objeto que deveriam fazer flutuar, maior tamanho
(maior volume) deveria ter o objeto que suportaria a massa do primeiro, o que de-
finiu a escolha de colocar uma esfera de vidro (peteca) dentro de um copo-medida
de remédio para que a primeira pudesse flutuar.

2 — é mais facil fazer afundar (colocando um objeto de maior massa em cima, como a
peteca) o objeto que flutua se este tiver um menor tamanho. Nesse caso, os alunos
optavam em colocar a peteca em cima da tampinha de garrafa pet, uma vez que
era menor do que o copinho de medida de remédio, sendo, dessa forma, mais fa-
cil “afunda-lo”. Assim, a manipulagdo das variaveis massa e volume aconteceu pela
associacao dos objetos disponiveis, em razdo de ndo ser possivel modificar essas
grandezas dos objetos, individualmente.

Esse tipo de relagdo, a qual possibilita a constru¢do dos conceitos de massa e for-
ma (volume) para a explicacdo do fenémeno da flutuacao de corpos na dgua, torna-se
mais evidente nas explicacdes das criancgas sobre a resolucdo do problema.

Na fala de Nestor — “[...] mas tem que ter uma boia de ar embaixo pra poder flu-
tuar o barco” — ja aparece outra variavel que, segundo os alunos, também influencia
na flutuacdo dos objetos: a presenca do ar preso. Tal hipdtese é também evocada nas
falas de Fernanda e Ana Clara, respectivamente: “O barco tem uma coisa mais leve (algo
que o deixa mais “leve”, ajudando-o a flutuar). Mesmo sendo grande ele tem o ar por
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dentro que faz o barco subir”. “Porque ele tem ar dentro. E é isso que faz ele flutuar,
mesmo sendo pesado”. Essas falas expressam tipos de conhecimentos prévios presentes
no Nivel de Desenvolvimento Real desses alunos. Felipe, ao comentar sobre o material
do qual um barco é fabricado, também evidencia esse tipo de conhecimento, mas os
alunos sao desafiados a pensar além: ndao é somente o ar o responsavel pela flutuacao
do barco e este nao é fabricado somente com madeira:

Felipe: O barco é feito de madeira (conhecimento prévio).
Professora: E alguém ja viu um barco feito de ferro?
Criancgas (algumas): Ja!!

A aluna Fernanda, durante a conversa no grupo, ao comentar “O clipe pode ser
pequeno, mas do que ele foi feito é mais pesado”, busca também ir além ao considerar
a possibilidade da flutuacdo ser influenciada pelo tipo de substancia de que é feito o
objeto. Ela ainda expressa seu modo de pensar: “Mesmo sendo grande ele (o barco)
tem o ar por dentro que faz o barco subir. Ao mesmo tempo, a dgua vai por baixo para
segurar o barco”, destacando a possivel presen¢a de uma forca empreendida pela dgua
para segurar o barco por baixo. Neste caso, a Fisica esclarece que a flutuacdo ou ndo de
corpos na agua depende da relagdo entre duas forcas opostas que atuam em sentidos
contrarios sobre os corpos submersos: a for¢a da gravidade-peso e o empuxo.

O empuxo é a forca provocada em toda a superficie do objeto em contato com
a agua; nesse caso, 0 empuxo exerce sobre o corpo uma forga de baixo para cima e o
peso, em virtude da acdo da aceleracdo da gravidade, resulta na forca que a Terra exerce
sobre a massa do corpo, empurrando-o para baixo. Se o peso for maior que o empuxo,
o corpo afundara; do contrdrio o corpo flutuara (SANTOS; SANTOS, 1997). Vale ressaltar
que a igualdade entre as referidas forgas pode resultar no fato de o corpo ficar parado
guando totalmente submerso, porém nao foi uma situacdo presente na experiéncia dos
alunos.

Na tentativa de explicar o fendmeno da flutua¢do, contando com a intervencao
da professora, os alunos, por intermédio da fala, iam manifestando suas hipdteses e
compreensdao do fendbmeno, bastante empenhados na resolucdo do problema. Nessa
perspectiva, evidencia-se a fala de Samara: “tem que ter o tamanho certo para flutuar”
e de Fernanda: “O clipe pode ser pequeno, mas do que ele é feito é mais pesado”. “[...]
ao mesmo tempo a dgua vai por baixo para segurar o barco”, prenuncios do conceito de
massa, volume e empuxo, respectivamente. Isso significa, numa perspectiva vygotskia-
na, que, ao serem levados pela interacdo, pelo didlogo e trocas de pontos de vistas, ex-
pondo seus conceitos espontaneos advindos de sua histéria pessoal, e sendo instigados
pelos outros colegas e pela professora, eles passam a construir um pensamento gene-
ralizante acerca dessas percep¢des, o qual sera consolidado paulatinamente com seus
percursos escolares rumo a conceituacdo cientifica desses conteudos de fisica escolar.

Os alunos tinham como verdade que os objetos de maior massa afundavam e os
de menor massa flutuavam; no entanto, ainda nos registros do didlogo explicitados a se-
guir, sdo questionados sobre o comportamento do clipe de metal na agua: tinha menor
volume (menor tamanho) do que alguns objetos de plastico, mas se dirigia ao fundo ao
ser colocado na agua.
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Professora: Alguém disse assim: “o clipe é mais leve”, mas ele afundou, ndo foi?
Por que sera que o clipe, sendo até mais leve do que aqueles copinhos de plastico,
gue a gente viu, ele ndo flutua?

Samara: E porque ele é feito de metal e o metal tem peso.

Professora: E por que o copinho, que pode ser mais pesado que o clipe, ele ndo
afunda?

Samara: Porque ele tem ar dentro e porque ele é redondo.
Marta: Porque ele é feito de pldstico. Ai é mais leve.

Amanda: O clipe afundou porque ele ndo prende o ar. Ai ele afundou porque tam-
bém ele é de metal.

A partir desse momento o grupo comegou a buscar explicagdes, passando a con-
siderar a hipdtese de que o material do qual o objeto era feito também influenciava na
flutuagcao, mantendo a hipdtese de que o ar também era importante nesse processo.

No intuito de instiga-los ainda mais, foi introduzida no didlogo a situacdo do barco
que é feito de ferro, mas flutua. Quando Samara afirma que “é preciso ter o tamanho
certo pra poder flutuar”, passa-se a considerar a forma do objeto, buscando, mais uma
vez, superar a ideia de que somente ter maior ou menor massa interfere na flutuacao
de objetos na dgua. Com tais intervencdes, pretendia-se que o grupo percebesse que
inimeros fatores poderiam contribuir para o fenémeno da flutuacdo. Segue o dialogo:

Samara: E porque tem que ter o tamanho certo pra poder flutuar [o tamanho rela-
tivo ao volume do corpo].

Professora: E como é esse tamanho certo?

Samara: Depende. Pode ser grande, pequeno, de qualquer jeito.
Professora: Criancas, e o barco, ele é grande ou pequeno?
Criangas: Grande.

Professora: Ele é pesado ou leve?

Criangas: Pesado.

Diante das andlises anteriormente realizadas, e a partir do olhar da teoria de Vy-
gotsky (1993, 1994) e de outros autores, como Carvalho (2013), Zabala (1998) e Mo-
raes (1998), evidencia-se que os objetivos de aprendizagem previstos para o desenvol-
vimento das sequéncias estavam sendo alcangados, uma vez que o propdsito era que
os alunos fossem capazes de manifestar conhecimentos prévios sobre o fendmeno da
flutuagao e de elaborar conhecimentos préprios que levassem a aproximacao de con-
ceitos necessarios a compreensdo e explicacdo do fendmeno. Vygotsky (1993) também
denomina de conceitos espontaneos os conhecimentos prévios, definindo-os como es-
guemas mentais de compreensdo e interpretacdo das situagdes e fenOmenos construi-
dos a partir das experiéncias histérico-sociais do individuo e utilizados para a explicacdo
da realidade.

A decisdo de criar outra Sl deu-se com a intenc¢do de que os alunos pudessem li-
dar com situagdes que desencadeassem agora a caracterizagdo dos mesmos conceitos
fisicos de massa, volume, densidade e empuxo, porém em outro contexto, buscando a
ampliagdo dos conhecimentos em processo de construgao.
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Na realizacdo do experimento envolvendo a massa de modelar, é interessante per-
ceber que os alunos usaram as referéncias construidas na experiéncia anterior para re-
solver o problema de fazer flutuar a massinha, havendo uma transferéncia de esquemas
importante de se considerar na aprendizagem em construcao. Nesse caso, a maioria
modelou a massinha com base no formato de um barco, buscando também semelhanca
com o copinho de remédio da atividade anterior para que flutuasse.

Nesse experimento, os alunos precisavam mais uma vez atribuir significado, usan-
do os conhecimentos ja consolidados e outros em desenvolvimento para ampliar mais
ainda seus esquemas mentais. As variaveis envolvidas nesse segundo experimento ain-
da eram massa e volume dos objetos. A quantidade da massinha correspondia a variavel
que permanecia constante. Alguns alunos tentaram dividir a massinha, mas foram orien-
tados a ndo o fazer: a quantidade de massinha ndo poderia ser mudada. Nesse caso, a
forma da massinha deveria ser manipulada para alcancgar o efeito desejado: flutuar.

No primeiro experimento, as variaveis envolvidas, também massa e volume, am-
bas independentes, ou seja, que poderiam ser modificadas com a associa¢do dos obje-
tos (colocando um em cima do outro, por exemplo), ndo tinham ficado tao claras para
os alunos. Nesse segundo momento, no entanto, buscou-se chamar a atencdo deles
para a variavel que permaneceria constante (no caso, a massa) no experimento e o que
estava sendo manipulado por eles (a forma ou volume). Tal momento de interacdo é
apresentado no seguinte dialogo:

Professora: Olha sé. Lembram na experiéncia anterior, que vocés disseram: “Tia,
aqueles copinhos com as petecas, né?” A peteca afundou por qué?
Criangas: Era pesada!

Professora: SO que vocés tinham uma massinha que tinha um peso, né? Quando
vocés transformaram a massinha em barquinho, sera que o peso mudou? Ou con-
tinuou?

Criangas: Continuou.

A tomada de consciéncia pelo grupo de que ndo era necessariamente a massa da
massinha que fazia afundar ou flutuar, mas que o volume ocupado por essa massa de-
veria também ser considerado, foi um grande avanco em relacdo as hipoteses levanta-
das no primeiro experimento, de que os objetos de menor massa flutuam e os de maior
massa afundam (apenas alguns alunos ja sinalizavam a influéncia do volume para que
o objeto flutuasse). Houve uma reestruturacdo do pensamento e das ideias, o que se
observa no didlogo a seguir sobre o segundo experimento:

Professora: Ok. O que aconteceu com o barco, com a massinha... o que vocés mu-
daram na massinha pra que ela pudesse flutuar? Pensem nisso. Eu quero que vo-
cés falem o que vocés mudaram na massinha.

Jodo: A forma dela... Mudou a forma porque se a gente continuasse com a bolinha
(naquele formato) ela ndo iria flutuar porque ela estava fechada e ai se a gente
colocasse na forma de uma tigela ou de cuia, como ela disse (apontando para uma
colega), ndo entrava nada dentro.

Professora: Ok. Vocé querido.

Marilia: Tia foi s6 uma mudanga fisica.

Professora: O que é uma mudanga fisica?
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Marilia: Quando uma coisa s6 muda na aparéncia fisica. Ndo muda no peso dela ou
nas outras coisas. S6 muda na aparéncia fisica (ndo ha transformagao).

Marta: Eu consegui fazer flutuar porque eu lembrei que o barco é pesado e eu fiz
um barco de massinha que era pesada e flutuou.

Professora: E, mas a massinha (bolinha) tinha o mesmo peso do barco (feito de
massinha), né? E como foi que ele flutuou tendo o mesmo peso de antes, quando
tinha afundado?

Amanda: Porque como a bolinha de massinha era muito pequena ela ia afundar.
Agora, se ela fica maior do que ja é, ela flutua. Mudou o fisico dela.

A introducdo da expressao “sé mudou o fisico dela” quis elucidar a mudanca
apenas da aparéncia, da forma, sinalizando a ndo alteragao de sua massa. Nesse caso,
Amanda parece concordar com a mudanca fisica, mas associando ao tamanho e ndo ao
formato. J4 no pensamento de Marta, e talvez no de Marilia, houve alteragao no forma-
to, mas ndo explicaram claramente. Jodo, por sua vez, conseguiu ser mais explicativo.

E pelas hipéteses ou ideias dos alunos que o conhecimento é construido; a partir
do que deu certo e das falhas ocorridas no processo (CARVALHO, 2013). Assim, sera
pelo erro que variaveis serdo descartadas e outras aceitas para a resolucdo de um dado
problema. O professor, ao mediar o trabalho desenvolvido, deve propiciar aos alunos
guestionar, pensar e agir sobre o objeto do conhecimento. Essa atitude permite-lhe as-
sumir uma postura diferente da usual nas aulas, e esse movimento é um aprendiza-
do para ele, que busca modos diferenciados de abordagens mais interativas em aula e
compativeis com a pratica de ensino de ciéncias, na qual os conhecimentos sdo apreen-
didos e ndo memorizados mecanicamente.

Durante a exposi¢do sobre como realizaram o experimento, procurando também
explicagdes para o fendmeno estudado, os alunos exercitaram habilidades necessarias
ao aperfeicoamento da expressao oral. Quando buscavam ajustar sua linguagem, elabo-
rando-a para que pudesse ser compreendida, a professora intervinha para que refizes-
sem o pensamento quando necessdario, reconstruindo as frases na busca de coeréncia e
permanéncia do que se estava tratando, pois € comum aos alunos desviarem-se do as-
sunto, citando um exemplo, ndo conseguindo retornar e dar continuidade e conclusao
ao pensamento anterior; € comum também omitirem palavras, tentando acompanhar
o pensamento que flui com maior rapidez em relacdo a velocidade da fala (VYGOTSKY,
1993).

Dessa forma, a linguagem, associada a acdo e interacdo dialdgica e carregada de
sentidos e significado, constrdi pontes para o levantamento de hipdteses e possibili-
ta explicacdo da experiéncia na busca da solugdo dos problemas propostos; isso cor-
responde ao conhecimento de modo sistematizado, ainda que n3o se exponham as
definicdes envolvidas. A linguagem que perpassa todo o processo esta encharcada de
conceitos espontaneos das criangas, na forma dos conhecimentos prévios que, na conti-
nuidade do processo de pensar e refletir sobre o fenébmeno, sofrem altera¢cdes em razido
da interacdo com o conhecimento sistematizado, num movimento ascendente para a
aquisicdo em génese dos conceitos cientificos envolvidos; por sua vez, esses descendem
a ponto de melhor esclarecer o que se pensava anteriormente.
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Sobre isso, Vygotsky (1993, p. 80) defende: “os rudimentos de sistematizac¢ado pri-
meiro entram na mente da criancga, por meio do seu contato com os conceitos cientifi-
cos, e sdo depois transferidos para os conceitos cotidianos, mudando a sua estrutura
psicolégica de cima para baixo”. No caso em questao, tal estrutura representa um pro-
cesso em ser, cujo ponto de consolidacdo ndo se pode datar nessa investigacdo em aula,
pois, como se sabe, “é preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo te-
nha alcancado um certo nivel para que a crianga possa absorver um conceito cientifico
correlato” (p. 93).

Por isso, cabe retomar os objetivos das Sls, as quais tiveram como foco o avanco
dos alunos no entendimento do fendmeno da flutuagdo de corpos na agua, amplian-
do e construindo, por meio da linguagem, outras maneiras de explica-lo, organizando
pensamento e linguagem de modo a perceber aspectos que passariam ao largo se ndo
fossem tais atividades investigativas. Assim, ndo houve a perspectiva didatica de ensinar
conceitos cientificos propriamente ditos, com suas definicdes, nomenclaturas e siste-
mas explicativos.

As intervencbes, problematizando e coordenando as falas dos alunos, tinham a
intengao justamente de interferir na ZDP deles, provocando outras possibilidades de
pensar sobre o fendbmeno e os conceitos nele envolvidos, agdo coadunada com o que
Vygotsky (1994) assinala sobre conhecimentos ja adquiridos, situados no nivel de de-
senvolvimento real, sinalizando o conhecimento efetivo da crianca e, partindo desse
olhar, agir com o minimo de seguranca, ainda que ndo seja absoluta, no nivel de desen-
volvimento potencial, possibilitando na ZDP a mobilizagdo de um novo aprendizado com
auxilio do “outro”; neste caso, com a mediac¢do da professora e dos colegas de classe.

Diante dessas andlises, contornando o processo de realizacdo das duas Sls, assu-
mindo uma pratica mediadora de incentivo a elaborac¢do prépria e com significado dos
alunos acerca de conhecimentos fisicos envolvendo a flutuacdo de corpos, cabe ressal-
tar que a professora ndao sé mediou todo o processo, conferindo éxito a realizacdo de
sequéncias de experimentos, mas, sobretudo, pode reestruturar seus préprios conheci-
mentos sobre maneiras de planejar, conduzir e avaliar o processo de ensino e aprendi-
zagem de ciéncias, tomando esse processo como objeto de analise, em momentos em
gue se precisou refletir na acdo e também sobre ela, levando em conta decisGes que
teve de rever e redirecionar.

Para tais fins de reflexdes sobre a pratica, precisou reunir conhecimentos diversos
das areas envolvidas na pesquisa: ciéncias, psicologia da aprendizagem, pesquisa, pes-
quisa no ensino, que sdao conhecimentos necessarios ao professor que se assume como
pesquisador (FREIRE, 2014) e que faz de sua pratica um momento de reflexao constante
sobre o aprender e ensinar ciéncias.

Nesse movimento de aprender a ensinar, cabe refletir sobre alguns limites da pra-
tica desenvolvida, aspectos que nao foram passiveis de media¢do junto aos alunos en-
volvidos na pesquisa em tela.

Considerando a faixa-etaria dos participantes e seus niveis de desenvolvimento
e aprendizado, optou-se em iniciar um processo de construcdo de conceitos a partir
dos conhecimentos prévios deles, buscando instigd-los para que a a¢do cognitiva e co-
municativa fosse ampliada. Por se tratar de uma primeira experiéncia com alunos ndo
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habituados a vivéncia investigativa, no entanto, ndo foi possivel e nem houve tempo ha-
bil para introduzir as definicdes e nomenclaturas cientificas, como densidade, volume,
massa especifica, empuxo, entre outras, que pudessem estimular ainda mais a cons-
trucdo de significados e sentidos mediados pela palavra, na articulagdo com o pensa-
mento cientifico que estava sendo estimulado e construido. O trabalho desenvolvido
certamente precisard de uma continuidade e de outros parametros de investigacdao no
exercicio da pesquisa com alunos dessa faixa-etdria, tendo em vista um olhar minucio-
so do professor, tarefa ndo contemplada nessa primeira incursao, ficando para outro
momento, com maior énfase ao processo de aprendizagem dos conceitos e progressao
dialdgica.

Quando o professor pesquisador faz todo esse movimento, ocorrem muitas apren-
dizagens e possibilidades. Uma dela expressa-se no que Freire (2014) sugere ao afirmar
que aquele que forma se reforma ao formar, e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser
formado, portanto é nesse sentido de aprender junto com os alunos, pesquisando a pré-
pria pratica, aprendendo nesse contexto reciproco, que o professor também se forma e
amplia seus saberes docentes. A experiéncia investigativa tal qual aconteceu e sua apro-
priacdo docente, nesses termos, é capaz de figurar como uma maneira de o professor
reelaborar e retroalimentar continuamente sua pratica, tendo a chance de continuar
aprendendo ao longo da a¢do educativa, ao mesmo tempo em que oferece um ensino
diferenciado e promissor a seus alunos.

Do mesmo modo, outra possibilidade pode ser o que ja se sinalizou acerca do
gue Schon (2000) assinala sobre os modelos de conhecimento que se estendem para as
reflexdes realizadas pelo professor tanto durante a aula quanto posteriormente a ela,
ou seja, na reflexdao-na-acao, reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo-na-acao.
Essa ultima, de fato, vem coroar com bastante significado o movimento investigativo
apresentado e refletido neste texto. Isso porque houve o movimento reflexivo docente
durante todo o processo por meio de registros, sistematizacGes, andlises, reflexdes e,
neste texto, organizacao para fins de divulgacdo. Nesse sentido, tal movimento carac-
terizou-se como vetor para a consolidacdo de um modelo de reflexdo caracteristico de
professores reflexivos pesquisadores que assim se assumem e se engajam em experién-
cias pesquisativas e transformadoras da prépria agao de ensinar.

CONSIDERAGOES FINAIS

O trabalho investigativo sobre a prépria pratica, aqui apresentado, e que cum-
priu o objetivo de analisar o desenvolvimento de duas Sequéncias Investigativas (Sls) na
construcdo de conhecimentos fisicos dos alunos sobre o fenédmeno da flutuagdo de cor-
pos na agua, tecendo reflexdes sobre essa pratica, de fato suscitou inUmeras reflexdes
sobre processos de aprendizagens em ciéncias, particularmente de conceitos cientifi-
cos, e sobre a pratica docente nesse contexto, cabendo evidenciar e sintetizar os pontos
mais importantes.

Primeiramente, cabe destacar a visao de Ciéncia assumida pela professora e so-
cializada ao longo da pesquisa como uma “linguagem” facilitadora da leitura do mun-
do e como conhecimento em constante transformacdo e reelaboragdo. Assim, o ensino
de ciéncias foi articulado a uma pratica diferenciada e em prol de uma cultura cientifi-
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ca que buscou aproximar o estudante desses conhecimentos a partir dos quais, numa
apropriacao continua, venha a ser capaz de compreender a realidade, bem como de
contribuir com sua mudanca.

Nesse prisma, a proposta de problematizacdo e didlogo coletivo, com vistas a
construcdo de conceitos sobre o fenbmeno da flutuacdo de corpos na agua, proporcio-
nou incentivo a acdo dos estudantes para a construcdo de novas ideias sobre objetos de
conhecimento e permitiu o exercicio da autonomia discente com ampliagdo significativa
das possibilidades de aprendizagem mediante o didalogo constante sobre as agdes rea-
lizadas e ideias elaboradas. Os alunos participaram dando sua opinido, aceitando a opi-
nido dos colegas e tirando conclusdes sobre os conhecimentos envolvendo o fenémeno
em estudo, o que serviu como ensaio investigatério antecipado de aprendizagens con-
ceituais que serao consolidadas no futuro, mas que ja promoveram ampliagdo dos co-
nhecimentos espontaneos trazidos pelas criangas de seu contato com o mundo natural.

Nessa dinamica, a construgdao de conhecimentos cientificos, promovida por inter-
médio da pesquisa, tornou-se o contexto ideal ao fomento e exercicio da autonomia, da
relagdo dialdgica, da criatividade, da criticidade e de mudangas de atitudes diante da
realidade, algo bastante requisitado quando se pensa em um ensino de ciéncias dife-
renciado e inovador.

Da mesma forma com que ocorreu o avanc¢o das aprendizagens dos alunos com a
pesquisa, houve investimento de uma acdo pedagdgica no sentido de contribuir para a
pesquisa da propria pratica da professora, possibilitando-lhe experimentar o desenvol-
vimento e mediacdo das sequéncias de experimentos, momentos em que foi possivel
refazer seus préprios conhecimentos sobre maneiras de planejar, conduzir e avaliar o
processo de ensino e aprendizagem de ciéncias, tomando esse processo como objeto
de analise, colocando em pratica, com isso, os niveis de reflexdo (na a¢do, sobre a acdo
e sobre a reflexdao na a¢do), nos termos de Schon (2000), importantes ao processo de
investigacdo da propria pratica e que possibilitardo a ela tomar e rever decisdes no pro-
cesso da agdo e posteriormente a ela.

Enfim, levando em conta a problematizacdo e o didlogo como fundamentais para
a superagao das contradigdes que surgiram na pesquisa, destaca-se que, para a realiza-
cao de qualquer trabalho que envolva o ensinar e o aprender, é necessdria uma opc¢ao
filosofica e epistemoldgica norteadora das intervengdes do professor no decorrer da
pratica. E importante, portanto, uma dindmica educativa que valorize 0 homem como
agente e sujeito de seu préprio conhecimento. Nos dizeres de Freire (2014, p. 47), é
considerar que “saber ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilida-
des para a sua prépria produgdo ou a sua construgao”. Para tanto, o professor, ndo pode
prescindir de ser um pesquisador e de se abrir ao aprender em comunhdo com seus
alunos.
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INCLUSAO NO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA EDUCACAO BASICA:
Um Estudo de Caso
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RESUMO

Este estudo tem como problematica principal compreender como os professores do municipio de Santa Rosa (RS), que tra-
balham nas salas de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e nas salas do ensino regular, entendem e efetivam a
inclusdo no espaco escolar. Para 0 método emprega-se a pesquisa bibliografica, complementada pela pesquisa de campo na
modalidade qualitativa. A realizagdo da coleta de dados aconteceu por meio de observagdes em salas de aula e salas do aten-
dimento educacional especializado, em duas escolas municipais que possuem o atendimento, e entrevistas semiestruturadas,
envolvendo professores da sala de aula do ensino regular, educadoras do atendimento educacional especializado e monitoras
que auxiliam no processo de inclusdo das criangas nessas escolas. A andlise desse material foi embasada pelos pressupostos
de Bardin (2011), com a Analise de Conteudo. A vivéncia nesses espagos de compartilhamentos permitiu compreender que a
inclusdo é um processo que ndo pode ter praticas isoladas, e todos necessitam estar dispostos a irem na mesma diregdo ou
em busca de um mesmo objetivo. Os profissionais necessitam ter clareza das agdes ainda recorrentes nesse processo.

Palavras-chave: Educagdo inclusiva. Atendimento educacional especializado. Ensino regular. Formagdo docente.

INCLUSION IN EDUCATIONAL CARE SPECIALIZED IN PRIMARY SCHOOL EDUCATION: A CASE STUDY

ABSTRACT

This study has as main problem to understand how the teachers of the city of Santa Rosa (RS), who work in the Specialized
Educational Attendance rooms (SEA) and in the classrooms of mainstream education, understand and effect the inclusion
in the space school. For the method, we employ the bibliographic research complemented by field research in qualitative
modalities. The realization of data collection happened through observations in two Municipal Schools that possess the SEA
and semi-structured interviews, involving teachers from the classroom of mainstream education, SEA educators and moni-
tors that assist in the process of inclusion of children in these schools. The analysis of this material was based on Bardin’s
assumptions (2011) with Content Analysis. The experience in these sharing spaces allowed us to understand that inclusion is
a process that cannot have isolated practices, but that everyone needs to be willing to go in the same direction or in search of
the same goal, and that the professionals need have clarity of the still recurring actions in this process.

Keywords: Inclusive education. Specialized educational service. Regular teaching. Teacher education.
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Neste artigo apresentamos um recorte de uma pesquisa de Doutorado que trata
do atendimento educacional especializado na educacdo basica na perspectiva da teoria
historico-cultural. Atualmente, a legislacdo vigente no Brasil assegura o acesso a Educa-
¢do Basica a todas as criangas e jovens. A abertura das escolas em relagdo ao seu espa-
co arquitetdnico e organizacional, contudo, ndo veio acompanhada de transformacdes
capazes de auxiliar suficientemente as transformacdes das formas de organizacdo, fun-
cionamento e gestdao do ensino e da aprendizagem, especialmente quando se trata da
inclusdo de estudantes com deficiéncia nas salas do ensino regular. Pode-se afirmar, in-
clusive, que a ideia de inclusdo educacional, que esta regulamentada em leis e em pro-
postas de politicas publicas, estd longe de se concretizar em praticas educativas no inte-
rior dos sistemas de ensino. Assim, os estudos sobre Educacao Inclusiva e o Atendimento
Educacional Especializado, especificamente sobre a escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia intelectual, auditiva, visual, fisica e multipla, transtornos globais de desenvol-
vimento e altas habilidades (superdotados), tornam-se indispensaveis e configuram-se
em mudanca nas concepcdes e nas praticas pedagdgicas nas Instituicdes de Ensino.

Segundo Stainback e Stainback (1999, p. 21), “a educacdo inclusiva pode ser defi-
nida como a pratica da inclusdo de todos, independentemente de seu talento, deficién-
cia, origem socioeconémica ou cultural em escolas e salas de aula provedoras, em que
as necessidades desses alunos sejam satisfeitas.” A Educacao Inclusiva, porém, somente
ird acontecer em um meio escolar que aceite e respeite as necessidades de cada um de
forma andloga.

Sobre a Educacdo Inclusiva, Mendes (2002) assevera:

A educacdo inclusiva é uma proposta de aplicagdo pratica ao campo da educacdo
de um movimento mundial, denominado de inclusdo social, o qual é proposto
como um novo paradigma e implica a construcdo de um processo bilateral no qual
as pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparagao de
oportunidades para todos (p. 61).

Pesquisas recentes sobre a tematica, como a de Marques (2007), Fogli (2010) e
Fiorini (2011), tém o propdsito de apresentar as necessidades e possibilidades de efeti-
vacao desse processo de educacdo a fim de atender efetivamente os alunos em todos
os niveis de ensino. Para uma melhor compreensdo, passa-se a apresentar um pequeno
marco legal e pedagdgico para entender, com mais clareza, a proposta da inclusao esco-
lar, bem como apresentamos a proposta do atendimento educacional especializado na
educacdo bdsica.

Segundo Mendes (2002),

A ideia da inclusao se fundamenta numa filosofia que reconhece e aceita a diver-
sidade na vida em sociedade. Isto significa garantia de acesso de todos a todas as
oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada individuo no gru-
po social (p. 28).

A inclusdo, porém, ndo pode ser vista como uma proposta de algo que se almeja
ou um lugar onde se quer chegar, tampouco pode ser resumida em uma simples inser-
¢do em sala de aula. A inclusdo vai muito além dessa simples insercdo em um espaco
institucional, pois € um processo que, nas palavras de Fogli (2010, p. 25), “reitera prin-

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 35 ¢ n2 110  Jan./Abr. 2020




my
[ 7}
Revista ==

Contexto
& Educacao

Cleusa Inés Ziesmann — Alexandre Anselmo Guilherme

cipios democraticos de participacdo social plena e ndo se resume, portanto, a um ou
alguns setores da vida, como saude, lazer ou educacdo”. Trata-se de uma luta, de um
movimento, que se caracteriza por estar presente nas areas da vida humana, inclusive
na educacional. Tal afirmacdo corrobora o que traz Carvalho (2006), afirmando que um
dos propdsitos das escolas seria pautar na aprendizagem coletiva, para que se possa re-
conhecer, identificar e considerar as diferencas e dificuldades de cada aluno, oferecen-
do a cada um, dentro dos limites de suas potencialidades, instrumentos pedagdgicos
capazes de auxilid-lo na superacdo dessas suas dificuldades.

Nessa linha de pensamento, apresentamos resultados de um estudo que procu-
rou analisar as concepc¢ées dos professores sobre a inclusao e a forma como essas con-
cepcdes podem afetar diretamente os estudantes no seu processo de aprendizagem
no Atendimento Educacional Especializado de duas escolas do municipio de Santa Rosa
(RS). O estudo deu-se por intermédio de um projeto de pesquisa desenvolvido em duas
escolas de Santa Rosa, com a intencionalidade de criar e analisar espacos coletivos de
estudo e discussao sobre a Educacdo Inclusiva e o Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE) nas instituicdes do ensino regular. As escolas, no decorrer de nosso texto,
estdo denominadas como Escola 1 e Escola 2. A investigacao foi desenvolvida no perio-
do de abril a outubro de 2018 com a realizagdao de encontros semanais, nos quais foram
desenvolvidas atividades de observacdo dos espacos do Atendimento Educacional Espe-
cializado, da sala de aula e do entorno da escola.

Considerando que a producdo de conhecimentos e a constante formacgdo sobre
a educacdo inclusiva, bem como sobre o Atendimento Educacional Especializado nas
escolas de ensino regular é ainda algo necessario a se efetivar em todas as situa¢des no
espaco escolar, o presente estudo foi orientado pela seguinte questdo: Como os profes-
sores do municipio de Santa Rosa (RS), que trabalham nas salas de Atendimento Educa-
cional Especializado e nas salas do ensino regular, entendem e efetivam a inclusdo no
espaco escolar?

Para o método emprega-se a pesquisa bibliografica complementada pela pesquisa
de campo qualitativa, pois possibilita investigar um fenémeno contemporaneo dentro
de um contexto da vida real. J4 a abordagem qualitativa justifica-se na medida em que
[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e ati-
tudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionaliza¢do de varidaveis (MINAYO,
1999, p. 22).

Os dados desta investigacdo foram produzidos a partir das observagdes registra-
das em um didrio de bordo com o objetivo de registrar todos os momentos das observa-
¢cOes, bem como as reagdes que, porventura, pudessem ser esquecidas para a andlise e,
ainda, com grava¢des em dudio dos encontros realizados com os sujeitos participantes
durante as entrevistas semiestruturadas. Posteriormente, todo o material foi transcrito
e analisado. A organizacdo desses dados, coletados durante todo esse periodo, foi feito
com base nos argumentos de Bardin (2011) na perspectiva da Andlise de Conteldo, o
que permitiu apresentar categorias emergentes aqui discriminadas como: “Os desafios

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 35 ¢ n2 110  Jan./Abr. 2020




my
[ 7}
Revista ==

Contexto
& Educacao

Inclusdo no Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica: um estudo de caso

da Educacdo Inclusiva: os marcos legais e seus significados sociais”, “As concepg¢des e
disputas do modelo clinico e social sobre a educac¢do de pessoas com deficiéncia” e “O
atendimento educacional especializado nas escolas de educagao basica”.

Para analisar os dados produzidos buscamos apoio tedrico em autores como Ma-
zzotta, Vygotsky, Mantoan, Gdes, Carvalho e Mendes, que dialogam sobre a educacao
inclusiva e o Atendimento Educacional Especializado, e em documentos que tratam da
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva de Educac¢do Inclusiva que nos
apresentam importantes contribui¢cdes sobre a educacgao escolar para criancas com de-
ficiéncia. Para preservarmos a identidade dos profissionais participantes de nosso es-
tudo, foram utilizados nomes ficticios: Professora 1, 2, 3, 4 e 5 denominando os profes-
sores da sala regular, Educadoras Especiais 1, 2, e 3 para as educadoras especiais que
atuam nas salas de atendimento educacional especializado ou salas multifuncionais e,
ainda, Monitoras 1, 2, 3 e 4 para as monitoras que atuam nas salas do ensino regular
das duas escolas escolhidas para a realizacdo da investigacdo. Ressalta-se que toda a
pesquisa esta amparada e em consonancia com as diretrizes da Resolugao n. 510, de 7
de abril de 2016, do Conselho Nacional de Satude (CNS).

OS DESAFIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA:
Os Marcos Legais e Seus Significados Sociais

No Reino Unido, na década de 60, um grupo de pessoas organizou um movimen-
to chamado Social Disability Movement, com o objetivo de mostrar a sociedade que
grande parte das dificuldades enfrentadas pelo sujeito com deficiéncia é o modo como
é visto e tratado em relagdo as suas limitagGes e/ou necessidades. Esse grupo teve a ini-
ciativa de propor estudos que visaram a conscientizacdo dos processos discriminatérios
gue vinham rotulando os sujeitos com deficiéncia. O modelo social de educacao procu-
rava provocar uma mudanga de postura e uma nova compreensao sobre a inclusdo por
parte dos gestores, da midia, da familia e dos profissionais da educag¢do, compreenden-
do-a como algo resultante de uma diversidade que existia e que existe nos dias atuais
na sociedade.

A primeira referéncia sobre a Educac¢do Especial no Brasil data do periodo Impe-
rial, quando Dom Pedro I, no ano de 1854, com forte influéncia do médico da Familia
Imperial, o senhor José Xavier Sigaud, participou da criagao da Sociedade de Medicina
no Rio de Janeiro. José Alvares de Azevedo, um jovem cego, ministrava aulas de braile
para a filha de Sigaud, e incentivou a fundacdo do entdo Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, que tinha por atribuicdo ministrar aulas em nivel primario e depois secundario,
de musica, educacao moral e religiosa, bem como o oficio do trabalho para meninos. J&
a partir de 1891, essa instituicdo de ensino passou a ser chamada de Instituto Benjamin
Constant (IBC), conhecido hoje pelo trabalho comprometido com a educacao para pes-
soas cegas (BUENO, 1993; MAZZOTTA, 1993).

Durante o reinado de Dom Pedro Il no ano de 1855, a vinda do francés Hernest
Huet para o Brasil, a pedido do rei, teve a intencdo de criar uma escola para ensinar os
surdos-mudos. Huet, professor surdo, com Mestrado e diversos cursos realizados em
Paris, era, na opinido do rei, a pessoa ideal para o atendimento de criangas e jovens sur-
dos. Dessa forma, no ano de 1857 foi fundada a primeira escola para surdos no Rio de
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Janeiro, o chamado Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (ROCHA, 1997). O Instituto foi
criado pela Lei n. 939, de 26 de setembro de 1857; atendia meninos surdos que vinham
de todo o Brasil e funcionava na modalidade de internato.

Em 1872, conforme estudos realizados por Soares (1999), o entdo Imperial Institu-
to dos Meninos Cegos atendia em média 35 alunos cegos, e, desses, 20 pagavam pelos
seus estudos, pois eram oriundos de familias mais abastadas. De acordo com Mazzotta
(1996), nesse periodo havia em torno de 15.848 pessoas com deficiéncia visual no Bra-
sil que ainda nao recebiam atendimento em institui¢des de ensino. Até o ano de 1926,
guando foi fundado o Instituto S3o Rafael, em Belo Horizonte, os deficientes visuais e
cegos no Brasil somente tinham atendimento no Instituto Benjamim Constant, por ser a
Unica instituicdo especializada nesse atendimento.

A partir de entdo, foram surgindo outras instituicdes de ensino com carater ain-
da muito segregacionista. Em 1927 foi fundado, em Sdo Paulo, o Instituto para Cegos
“Padre Chico” e, em Porto Alegre, o Instituto Santa Luzia; em 1935, em Pernambuco, o
Instituto dos Cegos; em 1936, em Salvador, o Instituto de Cegos na Bahia; e, em 1944,
em Curitiba, o Instituto Paranaense dos Cegos (BUENO, 1993; MAZZOTTA, 1996).

De acordo com Rocha (1997), os surdos eram preparados para o mercado de tra-
balho pesado e para comunicar-se na época com gestos. As meninas iniciaram suas ati-
vidades escolares nesse Instituto a partir do ano de 1931, e eram inseridas nas oficinas
de corte, costura e bordado. Com o passar dos anos, muitas liderancas surdas surgiram,
retornando para suas cidades e empreendendo o estudo da Lingua de Sinais e a sua di-
fusdo com a fundagdo de associagGes e escolas em prol dos direitos dos sujeitos surdos.

No ano de 1945, em Sdo Paulo, foi inaugurado o primeiro curso de especializacao
de professores para o ensino de pessoas com deficiéncia visual no Instituto de Educa-
cdo Caetano de Campos. Em 1946, a Fundacdo para o Livro do Cego no Brasil iniciou
um processo de impressao de materiais em braile. Atualmente, essa Fundacdo é de-
nominada Fundacdo Dorina Nowill para Cegos e possibilita as pessoas cegas melhores
condicdes de estudo, com a publicacdo de diversos materiais em braile (BUENO, 1993;
MAZZOTTA, 1996).

Nessa época, o sujeito surdo era considerado sem direitos, pois era desprovido de
capacidades, e, sem conseguir pensar, encontrava-se no mesmo patamar das mulheres
e escravos (MOURA, 1997). Para piorar o caso do surdo, ele ainda ndo falava, ficando a
margem de uma sociedade que priorizava os discursos, os pensamentos e as condicdes
de abstrair informacgGes. Durante esse periodo, a maioria dos surdos precisava apren-
der a falar para ser reconhecida como ser humano. Por volta do século 14, contudo, o
fildsofo e médico Girolamo Cardano (1501-1576) ja havia reconhecido a habilidade dos
surdos para a razdo e, para tanto, fazia uso da lingua de sinais e da escrita com estes.

Nessa perspectiva de entendimento, Sacks (1998) adverte que

E possivel dar a um surdo-mudo condicdes de ouvir pela leitura e de falar pela
escrita [...], pois assim como diferentes sons sdo usados convencionalmente para
significar coisas diferentes, também podem ter essa funcdo as diversas figuras de
objetos e palavras. [...] Caracteres escritos e ideias podem ser conectados sem a
intervengdo de sons verdadeiros (p. 29).
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Muitas outras discussdes acerca da educacdo de surdos, naquele periodo, gera-
ram inquietagdes sobre o seu ensino em todo o territério mundial. Em 1760, Charles-
-Michel de L'Epée aproximou-se dos surdos para aprender a Lingua de Sinais Francesa
com objetivos religiosos, pois os surdos ainda eram condenados pela Igreja como cas-
tigo. Sem direito a profissao de fé, os surdos ndo tinham como seguir os ensinamentos
do catolicismo por ndo conhecé-los. No Brasil, a mistura da Lingua de Sinais Francesa
com o que 0s surdos ja usavam por aqui para se comunicar entre seus pares, facilitou
o surgimento da Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Essa lingua foi oficializada no Brasil
pela Lei n. 10.436, de 24 de abril de 2002, regulamentada pelo Decreto n. 5.626, de
22 de dezembro de 2005. Depois de conhecer a Lingua de Sinais, LEpée a usou para
instruir os surdos na fé e também em conhecimentos escolares. De acordo com Sacks
(1998, p. 30), “[...] e entdo, associando sinais a figuras e palavras escritas, o abade ensi-
nou-os a ler; e com isso, de um golpe, deu-lhes o acesso aos conhecimentos e a cultura
do mundo.” J4 o atendimento de deficientes mentais,® a partir de 1874, era realizado no
hospital psiquiadtrico da Bahia, hoje conhecido como Hospital Juliano Moreira. Como a
deficiéncia intelectual era considerada um problema organico, muitos temiam que ela
pudesse gerar o fracasso escolar nas escolas, ganhando destaque nas politicas publicas
apo6s a Proclamacdo da Republica (PESSOTTI, 1984). Com isso, por volta de 1930, surgi-
ram inumeras instituicdes de ensino para cuidar da deficiéncia intelectual em uma esca-
la muito maior, considerando também as outras deficiéncias.

Pessotti (1984), em seus estudos, apresenta uma historicidade sobre a Educagao
Especial para pessoas com deficiéncia e registra diferentes formas de perceber esses su-
jeitos. No ano de 1926 foi fundado o Instituto Pestalozzi,* especializado em atendimen-
to as pessoas com deficiéncia intelectual. Em 1945, Helena Wladimirna Antipoff realizou
os primeiros atendimentos educacionais especializados aos sujeitos com superdotacao
na Sociedade Pestalozzi. De origem russa, essa protagonista da histdria deflagrou so-
bre a ascensdo da deficiéncia intelectual, atuando como psicéloga e pedagoga que, em
1929, apds obter formacdo universitaria na Russia, Paris e Genebra, fixou-se no Brasil,
onde dedicou seus estudos aos atendimentos de criancas com deficiéncia. Foi pioneira
nos estudos relacionados a Educacao Especial no Brasil, fundando a primeira Sociedade
Pestalozzi.

Por volta de 1954 a 1962, surgiram as Associagdes de Pais e Amigos dos Excepcio-
nais (Apaes) no Brasil. Essas organizagdes filantrdpicas discutiam a questdo da pessoa
com deficiéncia, a melhoria da sua qualidade de vida e a conscientizagdo da sociedade.
No dia 10 de novembro de 1962 foi fundada a Federacdo Nacional das Apaes em Sdo
Paulo, no consultério de Stanislau Krynsky, local usado como sede das reunides até esta
data (ARANHA, 2001).

3 Em 1995 a Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU) alterou o termo “deficiéncia mental” para “deficiéncia intelectual”,
com o objetivo de diferencia-la da doenga mental (transtornos mentais que nao necessariamente estdo associados
ao déficit intelectual).

4 A primeira escola, com o nome “Pestalozzi”, foi criada em Canoas, no Rio Grande do Sul, em 1927. Helena Wladimirna
Antipoff influenciou na ampliagdo da rede das Sociedades e Institutos em ambito nacional, principalmente com o
apoio de Francisco Campos, secretario de Educagdo de Minas Gerais que, posteriormente, se tornou ministro da
Educagdo (PEREIRA, 2016).
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Com o surgimento das Apaes no atendimento das pessoas com deficiéncia inte-
lectual,” cresceu o numero de filantropias e assistencialismo. Essas instituicdes, que
eram totalmente privadas, tiveram um destaque maior no panorama da Educacgao Espe-
cial Brasileira, considerando os atendimentos realizados pelas institui¢cées publicas, que
foram enfraquecidas junto as instancias superiores para participar de discussdes sobre
assuntos relacionados a educacao.

Ao mesmo tempo, surgiu a necessidade de escolarizacdo desses sujeitos, pois, até
entdo, a sociedade via o deficiente como um individuo que ndo poderia conviver com os
outros em razdo das suas limitacdes e dificuldades, necessitando estudar em locais se-
parados ou até mesmo em locais isolados. A sua aceitacdo na sociedade somente acon-
teceu a partir do momento em que puderam comprovar que estavam mais proximos
da normalidade estipulada pela sociedade da época. Esse momento, efetivamente, foi
marcado pelo surgimento da Psicologia voltada a educacdo dos sujeitos com deficiéncia
e das classes especiais.

Mesmo com pesquisas apontando varios resultados favordveis sobre a aprendi-
zagem de sujeitos com deficiéncia, ainda existem duvidas por parte de varios profissio-
nais da area. Lino de Paula (1994, p. 5) enfatiza que essa percepgao estd enraizada na
sociedade, e afirma que “justifica-se assim, a discriminacdo, a segregacao, a exclusdo do
conjunto da sociedade, a legitimidade do controle exercido por um sujeito racional e a
eterna recorréncia a tutela e a caridade publica.”

De certa forma, se for observada a legislacdo, percebe-se que na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) sobre o direito dos excepcionais® a educacao, ja
estava imbuido o interesse pelo atendimento acontecer, preferencialmente, nas escolas
da rede regular de ensino. No Titulo X da referida Lei, em seu artigo 88, no que refere
sobre a Educacdo de Excepcionais, consta que “a educacdo de excepcionais, deve, no
que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na
comunidade”. Da mesma forma, expressa o artigo 89 da mesma Lei ora referida que
“toda iniciativa privada considerada eficiente pelos Conselhos Estaduais de Educacao, e
relativa a educacdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos tratamento especial
mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes”.

Pode-se perceber, entdo, que nos anos 60 e 70 a pratica de integracdo do deficien-
te estava aliada ao processo de habilitar-se, reabilitar-se ou, ainda, educar-se para se
tornar apto a satisfazer um padrdo considerado correto ou adequado pela sociedade,
pela familia e pelas instituicdes de ensino. Conforme Mantoan (2005), durante a década

> A pessoa com deficiéncia intelectual caracteriza-se por ter um funcionamento intelectual significativamente inferior
a média, acompanhado de limitagdes adaptativas significativas em, pelo menos, duas das seguintes areas de habi-
lidades: comunicacdo, autocuidados, vida doméstica, habilidades sociais/interpessoais, uso de recursos comunita-
rios, autossuficiéncia, habilidades académicas, trabalho, lazer, saude e seguranga (SASSAKI, 2002).

¢ “Excepcionais” foi o termo utilizado nas décadas de 50, 60 e 70 do século 20, para designar pessoas com deficiéncia
intelectual. Com o surgimento de estudos e praticas educacionais nas décadas de 80 e 90 a respeito de altas habili-
dades ou talentos extraordindrios, o termo excepcionais passou a referir-se tanto a pessoas com inteligéncias mul-
tiplas acima da média (pessoas superdotadas ou com altas habilidades e génios) quanto a pessoas com inteligéncia
|6gico-matematica abaixo da média (pessoas com deficiéncia intelectual) (SASSAKI, 2002).
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de 70, por todo o mundo Ocidental, houve um amplo movimento sobre a obrigatorieda-
de da escolaridade, inclusive para os deficientes, o que favoreceu o inicio de um estudo
sobre os servicos que a Educacdo Especial careceria oferecer.

AS CONCEPCOES E DISPUTAS DO MODELO CLINICO E SOCIAL
SOBRE A EDUCAGAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA

A Educacdo Especial ainda é vista como um espaco fragmentado e especializa-
do da educacdo. Em determinados casos ¢ marcada pela insercao médico-pedagdgica
(RAMPELOTTO, 2004 ), com praticas pedagdgicas ancoradas em modelos clinicos com
uma proposta de normalizagdo. Essa pratica de normaliza¢do ou de tornar todos iguais,
tem como objetivo intervir, de maneira terapéutica, no tratamento e cuidado do corpo
e da mente. Skliar e Souza (1999, p. 17), salientam que isso é “consequéncia de uma
tradicao histdrica de controle do [outro] sujeito deficiente por expertos e aficionados na
Medicina”.

A partir da compreensao de Skliar e Souza (2000) pode-se perceber que a Educa-
¢do Especial ainda preserva “para si um olhar iluminista sobre a identidade de seus su-
jeitos”. Dessa forma, ela constitui algo “perfeito/imperfeito, normalidade/anormalida-
de, de racionalidade/irracionalidade e de completude/incompletude como elementos
centrais na producdo e praticas pedagodgicas” (2000, p. 269). Os pesquisadores supra-
mencionados enfatizam que, na Educacdo Especial, “os sujeitos [outros] sdo homoge-
neizados e naturalizados, valendo-se de representacdes sobre aquilo que esta faltando
em seus corpos, em suas mentes e em sua linguagem” (2000, p. 269).

A partir do ano de 1854, a historia da educacado de pessoas com deficiéncia no
Brasil foi marcada por iniciativas de carater muito privado, especialmente questdes
quanto ao atendimento médico/clinico especializado. Nesse periodo da histdria brasi-
leira, também surgiram instituicdes com atendimento tradicional com vistas ao atendi-
mento assistencialista e segregacionista as pessoas com deficiéncia.

Estudos realizados por Sassaki (2002) no inicio da década de 70, revelam que um
movimento sobre a integragao social passou a ser alvo de intensas discussdes, pois tra-
tava da intencdo de ampliar a insercao do deficiente na sociedade. Foi, porém, somente
a partir da década de 80 que, de um modo geral, com o amplo surgimento de discussdes
sobre o tema, a pratica de integrar a pessoa com deficiéncia realmente efetivou-se em
alguns setores, mais especificamente nas Instituicdes de Ensino. Ao relacionar o caso
com os sujeitos com deficiéncia da atualidade, percebe-se que isso ainda acontece, pois
muitos pesquisadores olham apenas para a deficiéncia/patologia, pensando em uma
incapacidade ou em uma desvantagem, limitando um olhar clinico/médico/biomédico
da deficiéncia (BATISTA, 2006).

Esse Modelo Clinico/Médico/Biomédico compreende a deficiéncia como um feno-
meno bioldgico, cuja concepgao a trata como uma lesdo no corpo adquirida por meio
de uma doenga (DINIZ, 2003). Assim, a deficiéncia é percebida como uma incapacidade
fisica, uma doenga que leva esses individuos a possuirem uma série de desvantagens se
comparados aos sujeitos sem deficiéncia. O Modelo Social de inclusdo surgiu nos anos
60, no Reino Unido, “e provocou reviravolta nos modelos tradicionais de compreensao
da deficiéncia ao retirar do individuo a origem da desigualdade, experimentada pelos
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deficientes, e devolvé-la a sociedade” (BAMPI; GUILHEM; ALVES, 2010, p. 6). O modelo
é considerado “uma corrente tedrica e politica que se contrapde ao modelo médico do-
minante” (p. 6).

O socidlogo Hunt (1966), ao argumentar sobre as limita¢des sociais para além das
qguestdes médicas, elaborou a primeira publicagdo com o auxilio de pessoas com defi-
ciéncia. Na Inglaterra, Hunt também foi o pioneiro em articula¢des politicas em prol de
um movimento a favor das pessoas com deficiéncia (BARNES; MENCER, 1996). A partir
dessas interlocucdes, surgiu, em 1976, a Union of the Physically Imapired Against Segre-
gation (Upias), uma entidade de natureza social, responsavel por uma nova concepgao
de deficiéncia.

Conforme a Upias, o Modelo Social é um instrumento essencialmente politico
para a interpretacdo da realidade com fins de transformacdo social. Franca (2013 ), em
seus estudos, ressalta que o mesmo desconsidera qualquer tipo de relacdo entre defi-
ciéncia e saude. O autor ressalta que “a deficiéncia independe da lesdo fisica, mesmo
sendo condicdo necessaria para a manifestacdo da deficiéncia” (p. 63). Com base nessas
afirmag0es, pode-se assegurar que, a partir de Vygotsky (2002, p. 153), “[...] a cultura
pode criar condi¢bes para desfazer as diferencas de capacidades. O desenvolvimento
cultural desfaz ou, falando com mais exatiddo, torna histérico o carater natural da insu-
ficiéncia organica”.

Nessa mesma perspectiva, estudos realizados por Werneck (2004, p. 16-20) mos-
tram algumas proposicdes referentes as principais diferencas descritas entre o modelo
clinico e social sobre a deficiéncia. A partir de tais proposi¢des, apresentadas por Wer-
neck (2004), é possivel compreender o Modelo Social de inclusdo na educacdo como
um assunto ainda a ser estudado pela comunidade escolar, alterando significativamente
a compreensdo da maioria dos sujeitos sobre a deficiéncia e a diversidade. Percebe-se,
porém, que este ndo apenas concebe o ser humano de forma isolada ou individualizada
para se inserir num padrdo de normalidade, exigida por uma sociedade exclusivista, nas
também como alguém em processo de relacdo com o outro e consigo mesmo, parti-
cipando de um grupo social, constituindo-se a partir de relagdes com o outro (PAULA,
2004).

Izquierdo (2006) relata em seus estudos que, de acordo o Warnock Report,” o
diagndstico, que até entdo preconizava uma visdao médica, foi muito contestado e subs-
tituido por um modelo que valorizasse a questao educacional como forma de integrar
a crianga com deficiéncia nas escolas do ensino regular bem como na sociedade. O que
se percebe, porém, a partir do Warnock Report e da Declaragao de Salamanca, é que se
inicia um novo periodo de transicdo na educacdo. Assim, a integracdo, que até entdo
vinha sendo defendida, ndo era suficiente para que o sujeito tivesse acesso e direito a
permanéncia na escola.

7 Trata-se de um relatério britanico publicado na Inglaterra em 1978, realizado e organizado por uma comissdo
dirigida por Helen Mary Warnock, encarregada de elaborar propostas para a melhoria no atendimento a criangas
com deficiéncia. Helen Mary Warnock, nascida no dia 14 de abril de 1924, é membro da Academia Britanica, filésofa
britanica, especialista em Filosofia Moral, Filosofia da Educacdo e Filosofia da Mente, estudiosa do existencialismo.
Ela presidiu a comissdo britanica sobre Educacdo Especial (1974-1978), resultando no Warnock Report.

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 35 ¢ n2 110  Jan./Abr. 2020




my
[ 7}
Revista ==

Contexto
& Educacao

Inclusdo no Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica: um estudo de caso

Depois de aproximadamente 25 anos da publicacao do Relatério Warnock, houve
uma extensa e variada producdo académica em relacdo a questdo da Educacao Inclusi-
va em termos de significado, aplicacdo e desafios futuros, tanto referindo-se a politica
guanto a pratica. Paula (2004) relata que o legado mais desastroso do Relatério trata
do conceito de inclusdo que hoje, notoriamente, é interpretado de maneira totalmente
errénea.

A autora infere que a falta de reconhecimento das diferengas significativas de-
corre da confusdo de que a inclusdo é especifica aos individuos categorizados ou com
necessidades especiais. Inclusdo, na visdo de Frederick (2005, p. 19), ndo se refere so-
mente a pessoas com deficiéncia, mas vai muito além, e a “[...] inclusdo significa lutar
contra racismo, homofobia e bullying. E uma quest3o de toda a escola [...]"” e, como tal,
esta relacionada a diversidade existente na escola, bem como as formas de discrimina-
cdo e exclusdo. Na verdade, o autor ressalta que inclusdo é perceber o sujeito no seu
bem-estar, enfim, no bem-estar dos seres humanos.

Em seus estudos, Vygotsky (2008, p. 3) discorre sobre a questdo das diferencas
existentes nos seres humanos e da necessidade de preservar o que a crianga apresenta.
Dessa forma, muitas vezes atribui-se certas acdes compensatdrias as criangas com de-
ficiéncia. Essas compensacbes sao compreendidas como “um processo fundamental do
desenvolvimento do individuo com deficiéncia” e se faz presente em qualquer pessoa
que pertenga a certo grupo com relagdes sociais.

Para Gdes (1996), no ser humano “ocorrem compensacoes de ordem organica,
pelas quais um érgdo substitui o outro, ou realiza as fungGes deste. Ndo obstante, para
compreender o funcionamento humano, é essencial considerar as compensagdes so-
ciopsicolégicas”. De acordo com a autora, as relacdes estabelecidas com o outro sdo de
troca, e promovem a interacdo e o desenvolvimento do ser humano.

O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
NAS ESCOLAS DE EDUCACAO BASICA

Questdes sobre a inclusdo escolar cada vez mais estdo presentes nos discursos e
politicas educacionais nesses ultimos anos e, em virtude disso, ha necessidade da efeti-
vacdo de agOes inclusivas no contexto escolar para atendimento das criancas com difi-
culdades de aprendizagem e com deficiéncia. A Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), assegura o direito de toda crian-
ca frequentar a escola do ensino comum e, ainda, apresenta, de forma muito clara, as
acoes que sao de competéncia da educacdo especial e aquelas que sdo de competéncia
do ensino comum.

O documento, assim como ja indicava o texto do Warnock Report, expressa que
0 ensino comum, ou a escola regular, tem a responsabilidade da escolariza¢do dos alu-
nos, indistintamente, nas classes comuns de ensino. Ja a Educacao Especial, modalida-
de que perpassa todos os niveis de ensino, é responsdvel por atender os alunos que
apresentam deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento, altas habilidades e/
ou superdotacdo. Dentre esses servicos, o documento orienta sobre a necessidade de
organizacdo da oferta do Atendimento Educacional Especializado. Essa politica assegu-
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ra, portanto, que os alunos aprendam de acordo com os estimulos necessarios e, ainda,
segundo as suas condicdes e ritmo de aprendizagem, necessarios para ultrapassar as
barreiras impostas pela dificuldade que apresentam ou por sua deficiéncia.

A Conferéncia Mundial de Educagao, que aconteceu em 1994 na cidade de Sala-
manca, na Espanha, com a parceria da Unesco, e que tratou da Educacao Especial, rea-
firma o que ja foi expresso na Declaragao Mundial sobre Educagdo para Todos a respeito
do direito da crianca ao acesso e permanéncia na escola. A Declara¢do de Salamanca
(UNESCO, 1994) estabeleceu que as criancas tém o direito garantido quanto a educacdo
e, principalmente, a oportunidade de atingir a aprendizagem de acordo com o seu rit-
mo, pois possuem caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendiza-
gens que lhes sdo Unicas.

A Declaragdo de Salamanca associa a inser¢do dos individuos que possuem Neces-
sidades Educativas Especiais com uma politica de justica social, ou seja:

[...] as escolas se devem ajustar a todas as criangas, independentemente das suas
condigdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de incluir-se
criancas com deficiéncia ou sobredotados, criancas da rua ou criancas que traba-
Iham, criangas de populagGes remotas ou ndmadas, criancas de minorias linguisti-
cas, étnicas ou culturais e criangas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais
(UNESCO, 1994, p. 6).

O Warnock Report (WARNOCK, 1978) ja se referia a necessidade de a crianca ter
um acompanhamento especializado de orientacdo e apoio, constituido por docentes
especializados na maioria das escolas. Conforme a Resolu¢do CNE/CEB n. 4/2009 (BRA-
SIL, 2009), o Atendimento Educacional Especializado foi criado para atender os alunos
da Educacdo Especial e, por isso, destina-se aos que possuem deficiéncia de natureza
fisica, intelectual, sensorial e para os com Transtornos Globais de Desenvolvimento (TG-
D).% Esse servico, conforme a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), deve ser dado em todas as etapas e modalidades de
ensino como oferta complementar, favorecendo a aprendizagem dos alunos, e, por con-
sequéncia disso, a escola da rede regular de ensino, necessariamente, precisa inserir e
contemplar esse atendimento em seu Projeto Politico-Pedagégico.

A Resolucdo n. 4/2009 retoma as orienta¢des nacionais quanto ao funcionamen-
to do Atendimento Educacional Especializado, a formagao do professor desse atendi-
mento, a intencionalidade e as garantias ao aluno com deficiéncia, bem como aponta a
possibilidade de ter esse profissional de apoio em sala de aula. O objetivo desse atendi-
mento aos alunos é complementar ou suplementar a formacdo do estudante por meio
da disponibilizagcdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem
as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua apren-
dizagem (BRASIL, 2009).

8 Este grupo é considerado o publico-alvo da Educagdo Especial pela Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (BRASIL, 2008).
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Em consonancia com essa Resolugdo, e de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), o Atendimento Educacional Especializado, asse-
gurado no artigo 58, §§ 12 e 22, deve assim proceder:

§ 19, Havera, quando necessario, servico de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de Educagao Especial.

§ 22. O atendimento educacional especializado sera feito em classes, escolas ou
servigos especializados, sempre que, em fun¢do das condi¢des especificas dos
alunos, se ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular
(BRASIL, 1996).

Esse atendimento tem o objetivo de identificar, elaborar e organizar quaisquer re-
cursos pedagogicos que possibilitem a sua acessibilidade, eliminando as barreiras para
a plena participacdao dos alunos, considerando as suas necessidades especificas, tanto
arquitetonicas quanto educacionais. Tem, ainda, o propdsito de auxiliar, mediante aten-
dimento especializado, na formac¢do do aluno com vistas a sua autonomia e indepen-
déncia na escola e fora dela, e no periodo inverso ao da turma frequentada pelo aluno,
na propria escola ou em escolas mais préximas, a fim de superar seus limites intelec-
tuais, motores ou sensoriais.

Garcia (2008, p. 18), em seus estudos, salienta que “[...] os atendimentos espe-
cializados expressam uma concepc¢do de inclusdo escolar que considera a necessidade
de identificar barreiras que impedem o acesso de alunos considerados diferentes.” H3,
portanto, um respeito a diversidade, permitindo o acesso e a permanéncia de criangas,
jovens e adultos no espaco escolar e, principalmente, acesso a uma educag¢ao com qua-
lidade. Trata-se de “[...] captar as caracteristicas reais da conduta da crian¢a em toda
a sua plenitude e riqueza de expansdo e apresentar o positivo de sua personalidade”
(VYGOTSKY, 1995, p. 141).

As pesquisas de Carneiro e Dodge (2007) sobre as rela¢des sociais estabelecidas
pelos sujeitos, apresentam como objetivo principal a compreensao dos movimentos
constitutivos das criangas no espaco escolar. Os autores propdem que todas as criangas
podem e necessitam aprender a partir das interagdes com os demais da sala de aula, o
gue proporciona diferentes possibilidades de aprendizagem, como expressam:

Pensemos a aprendizagem de forma coletiva, distinta do modelo de escola que te-
mos hoje. A abordagem histdrico-cultural aponta a heterogeneidade como carac-
teristica de qualquer grupo humano, sendo um fator imprescindivel para as intera-
¢Oes em sala de aula. A diversidade de experiéncias, trajetdrias pessoais, contextos
familiares, valores e niveis de conhecimento de cada membro do grupo viabiliza no
cotidiano escolar a possibilidade de trocas, confrontos, ajuda mutua e consequen-
te ampliagdo das capacidades individuais e coletivas (2007, p. 17).

Com isso, para que seja realizado um atendimento que venha ao encontro das
necess