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RESUMO

Nesta pesquisa, de caréater interpretativo e descritivo, desenvolvida na Base de
Pesquisa Formacédo e Profissionalizacdo Docente, da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, estudou-se o sentido atribuido por professoras do Ensino
Fundamental a ajuda crianca-crianca na aprendizagem, em relacdo ao significado
das formas dessa interacdo como estao definidas nas orientagfes curriculares que
norteiam o trabalho pedagogico nas escolas. Partiu-se da tese de que existe um
hiato entre o sentido que professoras atribuem a essas interagdes e o significado
destas nas orientacdes curriculares, que sao fundamentadas no conceito de zona
de desenvolvimento proximal de L. S. Vygotsky. Participaram do estudo oito
professoras de escolas da rede publica estadual e municipal. Para a coleta de
informacdes, utilizaram-se 0s seguintes instrumentos: um questionario escrito, um
plano de atividade de ensino e duas entrevistas individuais gravadas e transcritas.
As respostas as perguntas do questionério e das entrevistas foram categorizadas
através da utilizacdo de elementos da andlise de conteudo. A organizacdo das
categorias e das informacdes dos planos de atividade de ensino possibilitou
triangular os dados para inferir o sentido que as professoras atribuem a ajuda
crianca-crianga na aprendizagem. Os resultados revelaram o hiato entre como esta
sendo compreendida e organizada a ajuda crianca-criangca na aprendizagem e 0
suporte tedrico da Ficha de Avaliacdo do Desenvolvimento do Aluno adotada pelas
escolas. Esses resultados apontam para uma ambiglidade na compreensdo das
aprendizagens nas orientacdes curriculares e do lugar das interacdes entre criangas
nesse processo. Na pesquisa, apresentam-se as contribuicées das teorias de A. N.
Leontiev e de P. Ya Galperin para se discutir a ajuda entre criancas em interacoes
na aprendizagem orientada para o desenvolvimento integral da personalidade, sob
a perspectiva teorica da Psicologia da Educacao soviética. Tal fato evidencia a
necessidade de se repensar, nos cursos de formagéo inicial e continuada, o ensino
da Psicologia da Educacdo, o qual podera contribuir para a ressignificacdo do
sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianga-crianga na aprendizagem, bem
como para a reflexdo critica sobre a pratica, um dos requisitos necessarios ao
desenvolvimento docente profissional e a profissionalizagéo docente.

Palavras-chave: Vygotsky. Leontiev. Galperin. Zona de desenvolvimento proximal.
Profissionalizac&o docente.



RESUMEN

La investigacion de caracter interpretativa y descriptiva, desarrollada en la Base de
Investigacion: Formacion y Profesionalizacién Docente, de la Universidad Federal de
Rio Grande del Norte, estudié el sentido que profesoras de la escuela primaria
atribuyen a la ayuda entre los nifios durante el aprendizaje, en relacion al significado
gue esas interacciones tienen en las orientaciones curriculares que fundamentan los
proyectos pedagogicos de las escuelas. Se parte de la tesis de existir un hiato entre
el sentido que las profesoras atribuyen a las interacciones entre los nifios durante el
aprendizaje, y el significado de esas interacciones en las orientaciones curriculares,
que toma como base el concepto de zona de desarrollo proximo de L. S. Vygotsky.
Participaron en el estudio ocho maestras de escuelas publicas del estado y del
municipio. Para la colecta de las informaciones fueron utilizados cuestionario,
entrevistas y la elaboracion de un plan de clase. Las entrevistas fueron grabadas y
transcriptas. Las respuestas a las preguntas del cuestionario y de las entrevistas
fueron categorizadas, usando elementos del analisis de contenido. La organizacion
de las categorias y de las informaciones del plan de clase, posibilitd triangular los
datos para hacer inferencias sobre lo sentido que las maestras atribuyen a la ayuda
entre nifios durante el aprendizaje. Al se comparar lo sentido con el significado de
esas interacciones en las orientaciones curriculares, fue constatada la existencia de
un hiato, que expresa una distancia, en relacion a lo que se prescribe en las
orientaciones curriculares. Los resultados apuntan para una ambigledad en la
comprension del aprendizaje de las orientaciones curriculares, en especial, del lugar
de las interacciones entre los nifios, durante ese proceso. En la investigacion se
presentan contribuciones de las teorias de P. Ya Galperin y A. N. Leontiev, para se
discutir la naturaleza de la ayuda entre los nifios, como expresion de las
interacciones en el aprendizaje orientado para el desarrollo de la personalidad
integral, en el marco de la Psicologia de la Educacion Soviética. Tal hecho sefaliza
para la necesidad de se pensar los procesos de formacion inicial y continuada,
respecto a la Psicologia de la Educacion de forma tal que pueda contribuir, en
cuanto referencia, en los procesos de resignificacion de lo sentido de la practica,
como requisito para el desarrollo docente profesional y para la profesionalizacion de
la docencia.

Palabras claves: Vygotsky. Leontiev. Galperin. Zona de desarrollo préximo.
Profesionalizacion docente.



ABSTRACT

This research, interpretative and descriptive in nature, which was carried out at the
Education and Professional Qualification of Teachers Research Base, of the
Universidade Federal do Rio Grande do Norte [Federal University of Rio Grande do
Norte], aimed at studying the meaning Fundamental Education teachers ascribe to
the child-to-child support to learning as opposed to the meanings of such interactions
defined in the curriculum guidelines for the pedagogic work developed in schools. It
started with the assumption that there is a gap between the meaning teachers
ascribe to these interactions and the meaning set forth in the curriculum guidelines
based on L. S. Vygotsky’'s concept of the zone of proximal development. Eight
teachers from government-supported state and local network schools took part in the
study. The following instruments were used for collecting information: a written
questionnaire, a lesson plan with teaching activities, and two personal recorded
interviews with transcriptions. Answers to the questions in the questionnaire and from
the interview were divided into categories by using elements from content analysis.
By organizing the categories and the information given in the lesson plans with
teaching activities, it was possible to proceed with a triangulation of data in order to
infer the meaning teachers ascribe to the child-to-child support to learning. Results
have disclosed a gap between the way the child-to-child support to learning is being
understood and organized and the theoretical foundation in the Student Progress
Assessment Report used in the schools. These results point toward an ambiguity in
the way learning is understood within the curriculum guidelines and the place that
children interactions have in this process. Contributions from A. N. Leontiev's and P.
Ya Galperin’s theories appear in this research for discussing the support provided by
interacting children in learning targeted at a full development of the personality, within
the theoretical hallmark of Soviet educational psychology. Such fact shows that it is
necessary to reconsider, both in initial and continued education programs, how
Psychology of Education is being taught. This may lead to imparting a sense anew to
the meaning teachers ascribe to the child-to-child support in learning, as well as to
critically thinking about practice, which is one of the requirements needed for the
educational development and professional qualification of teachers.

Keywords:  Vygotsky. Leontiev. Galperin. Zone of proximal development.
Professional qualification of teachers.
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1 INTRODUCAO

No Brasil, o século XXI, no plano educacional, apresenta um panorama
bastante complexo: de um lado, as escolas dispondo de varios modelos dos
processos de ensino-aprendizagem e buscando pelo mais eficiente; de outro, a
incontestavel falta de aproveitamento das capacidades intelectuais, sociais e
culturais dos alunos desde os primeiros anos de escolaridade.

Os primeiros anos sao fundamentais, pois, de acordo com o0
desenvolvimento psicolégico, é nessa fase que surgem potencialidades
extraordinarias. Se estas nao tiverem a atencéo educativa requerida, perder-se-ao,
trazendo sérios danos e um possivel estancamento do individuo no seu processo de
crescimento intelectual, afetivo e social.

A escola €& a instituicho explicitamente destinada a transmitir,
sistematicamente, os conhecimentos. Qualquer que seja ela — publica ou privada,
tradicional ou moderna, de melhor ou pior qualidade — possui uma caracteristica
inerente a esse tipo de instituicdo: o conhecimento € o objeto privilegiado de sua
acdo. Assim sendo, cabe as escolas promoverem um ensino capaz de desenvolver
nos alunos uma aprendizagem que contribua para o desenvolvimento integral da
personalidade, construida sobre a base dos contextos socioculturais nos quais
esses alunos se desenvolvem. Ao mesmo tempo, é imprescindivel que, a cada dia, o
ensino propicie ao aluno a aquisicdo de procedimentos e estratégias que lhe
permitam apropriar-se dos conhecimentos acumulados pelas geragdes precedentes
de uma forma mais ativa, reflexiva e independente de maneira tal que se convertam
em mecanismos propulsores de seu proprio desenvolvimento e de instrumentos de
acdo e transformacdo no meio fisico e social. Esse esforco procura romper com
praticas de ensino baseadas na transmissdo/acumulacdo de conhecimentos e
pautadas pelo conhecimento fragmentado, descontextualizado e de limitado poder
educativo.

Nesse sentido, a educacdo se apresenta como uma ferramenta de
cidadania, uma maneira de educar o individuo para participar de forma ativa na
sociedade, e ndo exclusivamente como mecanismo de adaptacdo as novas

exigéncias sociais, caracteristica de projetos educativos que respondem de maneira
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acritica a sociedade do conhecimento e as formas atuais de globalizacdo da
economia, manifestacdes de novas formas de organizacao do capitalismo.

Uma concepcao de ensino capaz de contribuir para o desenvolvimento do
aluno nos niveis desejados € a que se fundamenta na teoria histérico-cultural, de L.
S. Vygotsky; na teoria da atividade, de A. N. Leontiev, e na teoria da assimilacdo por
etapas das acdes mentais, de P. Ya Galperin.

A educacao orientada para o desenvolvimento integral da personalidade da
crianca pdoe em destaque o conceito de zona de desenvolvimento proximal, no qual
precisamente se concretiza a relagao entre ensino e desenvolvimento. O conceito de
zona de desenvolvimento proximal encontra-se no centro das atengées quando se
trata da teoria historico-cultural de L. S. Vygotsky. Conforme Bruner (2002), Freud
preocupou-se com o passado; Piaget, com o presente, e L. S. Vygotsky, com a
elaboracao desse conceito, demonstrou preocupar-se com o futuro das criangas.

A partir de 1984, com a publicacdo das obras A formacéo social da mente e
Pensamento e linguagem, as idéias de L. S. Vygotsky chegaram ao Brasil
contrapondo-se ao construtivismo de Piaget, que se converteu, na década de 1980,
na psicologia da aprendizagem hegemonica no pais.

Buscava-se, em L. S. Vygotsky, um contraponto a proposta de Piaget: a
compreensao dos processos de socializagcdo na sala de aula, do papel ativo dos
alunos na aprendizagem e das relacdes entre pensamento e linguagem.

Piaget ndo estudou de forma sistematica 0S processos sociais no
desenvolvimento cognitivo. Estudos posteriores da Escola de Genebra trataram a
vida social mais como um catalisador para a mudanca de estagio cognitivo do que
como algo entrelacado ao desenvolvimento integral da personalidade do aluno. Com
L. S. Vygotsky, surgiu a preocupacdo de como 0S processos sociais e historicos
dariam forma a esse desenvolvimento no qual ndo se separa o cognitivo do afetivo.

Na década de 1980, também comecaram as discussdes sobre a relevancia,
para o desenvolvimento infantil, de crian¢cas pequenas relacionarem-se com outras
da mesma idade, nédo se restringindo apenas as relacbes com adultos professores
ou pais. Na década de 1990, com a oficializagdo dos construtivismos e as
discussOes para a elaboragao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao, efetuadas
em consonancia com as orientacdes do Relatorio Delors (2000), a interagdo com
outros individuos passou a ser preocupacao ndo s6 da educacao infantii mas da

educagdo em geral. Um dos pilares da educacado, contido no referido relatério, €
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aprender a conviver com o0s outros, no sentido de o individuo aprender a resolver
conflitos, aceitar diferengas, desenvolver sentimentos de solidariedade e realizar
projetos em grupo. Na concepcdo de L. S. Vygotsky (1995), porém, a interacao
social ndo se refere apenas a estar com 0s outros, a aprender a conviver com 0S
outros; mais do que isso, ela é uma necessidade ontoldgica, pois é por meio da
relagdo com 0s outros, com a natureza e com a historia dessas relacdes que o
homem se humaniza.

Os fatos mencionados, entre outros, criaram o contexto favoravel a entrada
das idéias de L. S. Vygotsky na educacgédo brasileira, e, de acordo com Mainardes e
Pino (2000), no final da década de 1980 e inicio da década de 1990, algumas redes
de ensino ja se basearam em seus principios para a definicdo de propostas
curriculares. A publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, em 1997, veio
reforcar a utilizagcdo das idéias de L. S. Vygotsky. A introducdo geral desse
documento alerta que, para a estruturagcdo da intervencdo educativa, é de
fundamental importancia distinguir no aluno o nivel de desenvolvimento real do nivel
de desenvolvimento potencial. No entanto, nesse documento, ndo se discutem, de
forma clara, as diferencas e as implicacbes para a educacdo — ndo s6 para a
instrucdo — das teorias de Piaget e L. S. Vygotsky sobre a aprendizagem, situando
os dois autores no contexto do construtivismo.

No Rio Grande do Norte, a utilizacdo das idéias de L. S. Vygotsky
concretiza-se, entre outras formas, na Ficha de Avaliacdo do Desenvolvimento do
Aluno, Ciclo de Alfabetizagéo, documento em que se solicita ao professor controlar o
que o aluno faz com ajuda e o que o aluno faz sem ajuda.

No entanto, o fato de se procurar, as vezes com interpretacdes errbneas, na
teoria histérico-cultural pressupostos para o ensino-aprendizagem e de nao se ter
uma discusséo filosofica sélida sobre os fundamentos dessa teoria pode resultar em
modismo ou em solugdo superficial para graves problemas da educacéo brasileira.
Como explica Belintane (2006, p. 54), no Brasil “o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, em geral, funciona como um truismo, uma formula
politicamente correta que se traduz na estratégia de os mais fortes ajudarem os mais
fracos”.

Segundo Farifias (2003), a facilidade com que o conceito de zona de
desenvolvimento proximal se apresenta para ser usado de forma pratica, a partir da

diferenca entre o que a crianca faz sem ajuda e o que faz com a ajuda do outro mais
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experiente, tem dificultado uma analise mais cuidadosa dos problemas de fundo que
estdo na base do conceito e para os quais sua elaboracéo procura dar respostas.

Para King (1997), uma aplicacdo inadequada das estratégias de
aprendizagem entre iguais esta no aumento de turmas numerosas e diversificadas
nas escolas publicas, unido a diminuigdo de recursos para atender as necessidades
individuais dos alunos. Nesses casos, usa-se uma espécie de arranjo de ensino-
aprendizagem, conhecido como aprendizagem mediada pelos pares.

L. S. Vygotsky (1998a) parte do pressuposto de que ha, no individuo, dois
niveis diferentes de desenvolvimento: um real, efetivo, que se refere ao que a
crianca sabe fazer sozinha, sem nenhum tipo de acompanhamento de outra pessoa,;
e outro, proximal, que se caracteriza por aquilo que a crianca ainda ndo consegue
fazer sozinha, mas obtém sucesso se contar com a ajuda de pessoas como
professores ou colegas mais experientes. Para o0 autor, sédo ineficazes as
aprendizagens orientadas para niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos,
porque ndo apontam para um novo nivel no processo de desenvolvimento integral
da personalidade do educando. A consideracdo da zona de desenvolvimento
proximal possibilita a proposta de boas aprendizagens que sédo as que conduzem a
um novo avango no desenvolvimento. A aprendizagem baseada na zona de
desenvolvimento proximal se orienta para o desenvolvimento, como tipo de atividade
especifica que desenvolve as criangas, um processo complexo de socializacdo, no
qual as interacdes entre iguais e com 0 mais experiente tém papel de destaque.

Nas perspectivas de L. S. Vygotsky (1998a), A. N. Leontiev (1985) e P. Ya
Galperin (1986; 2001), exercer a fungcéo de professor mediador das interagbes entre
as criancas na zona de desenvolvimento proximal implica, entre outros fatores,
preparar-se e preparar a crianca que resolve a tarefa® para proporcionar apoios e
recursos para conduzir a crianga que precisa de ajuda para resolvé-la em um nivel
cognitivo e afetivo de sua personalidade mais elevado do que seria possivel sem

ajuda. Portanto, utilizar a ajuda crianca-crianca na zona de desenvolvimento

! Neste trabalho, as expressées genéricas crianca que resolve a tarefa e crianca que precisa
de ajuda para resolvé-la sdo empregadas quando nos referimos a uma situacéo especifica
na sala de aula: a primeira € aquela que tem sucesso na solucdo da tarefa; a segunda, a
que apresenta dificuldades na solugdo dessa tarefa. As expressdes ndo constituem um
rétulo de dificuldade de aprendizagem para as criancas, pois esses resolver e ndo resolver
sdo relativos ao processo de aprendizagem e podem até ser diferentes entre as duas
criancas em face de uma nova situagéo-problema.
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proximal na sala de aula relaciona-se com a maneira como se compreende e se
organiza o contexto de interacdo e colaboracdo. Esse tipo de interacao possibilita o
avanco da aprendizagem compartilhada a independente na realizacdo da atividade
que desenvolve.

Mas como tem sido utilizada pelas professoras a ajuda crianga-crianga na
sala de aula? Na opinido das professoras, o que tem de fazer a crianga que resolve
a tarefa para ajudar a que nao consegue resolvé-la? E a que ndo consegue resolver
a tarefa, o que tem que fazer para resolvé-la com a ajuda da outra? Que teoria
psicolégica da aprendizagem tem fundamentado as suas praticas docentes? Enfim,
qual o sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianga-crianca na aprendizagem?
Existe um hiato entre o sentido que as professoras atribuem a ajuda crianga-crianca
na aprendizagem e o significado dessa ajuda na teoria histérico-cultural? Que
caracteriza esse hiato? Como contribuir, teoricamente, com uma reflexdo critica
sobre o sentido atribuido pelas professoras e o significado das teorias, dentro da
matriz tedrica que integra as contribui¢cdes de L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya
Galperin, na compreenséo da ajuda do outro?

Para responder a essas indagac¢fes, nossa tese esta estruturada em cinco
capitulos. No capitulo A trajetoria de construcdo da pesquisa, mostramos como
surgiu 0 nosso interesse pela investigagcdo desse tema, realizamos uma discusséo
sobre significado e sentido e apresentamos 0s objetivos da pesquisa.

No capitulo A interagdo crianga-crianga na aprendizagem: diferentes
perspectivas, apresentamos trés perspectivas que fundamentam a interacdo e a
colaboragdo das criancas na sala de aula e, em seguida, a matriz tedrica que
sustenta nossas reflexdes em relacdo a ajuda crianca-crianca na aprendizagem,
como via de desenvolvimento integral da personalidade das criancas. Posicionamo-
nos numa matriz que configura as contribuicdes de L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e
P. Ya Galperin, uma vez que consideramos relevante uma leitura tedérica mais
completa do objeto de estudo.

No capitulo Psicologia da Educacédo, Didatica e Pedagogia: interfaces da
pratica de construcdo de sentidos e da profissionalizacdo docente, tratamos das
relacdes entre a Psicologia da Educacgéo, a Didatica e a Pedagogia e de como 0s
saberes proporcionados pela primeira podem oportunizar uma pratica docente
alicercada na reflexdo, na critica e na pesquisa, condicdo da atividade docente sob a

perspectiva da profissionalizagcéo do professor.
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No capitulo Metodologia, estratégias e instrumentos de investigacao,
descrevemos 0 contexto empirico da pesquisa e as professoras participantes do
estudo, o percurso metodoldgico empreendido, os instrumentos de coleta de
informacdes e 0 modo de analise das informacdes.

No capitulo Aproximacdo ao sentido atribuido pelas professoras a ajuda
crianca-crianca na aprendizagem, continuamos a descricdo das professoras
participantes da pesquisa e, em seguida, para responder as nossas questbes de
estudo, analisamos, a luz da matriz teorica selecionada, as informacdes colhidas.

A partir dos resultados que explicitam o sentido, por nés identificado, que as
professoras atribuem a ajuda crianca-crianga na aprendizagem, fazemos uma
reflexdo critica da relacdo desse sentido com o significado que esta explicito na
matriz tedrica. A reflexdo ndo se orienta a constatar a falta de saberes das
professoras, e sim a fazer consciente o saber implicito no sentido em estudo, a fim
de contribuir para a profissionalizagdo docente, uma vez que esta avanca no dialogo
do sentido da pratica com as referéncias tedricas que podem nortear dita pratica.

Finalmente, nas consideracdes finais, retomamos noOSsS0S principais
“achados” e tecemos alguns comentarios a respeito da utilizacdo da ajuda crianca-
crianga na zona de desenvolvimento proximal na sala de aula, fundamentados nos
pressupostos da matriz tedrica, adotada nesta pesquisa, que configura a teoria
historico-cultural de L. S. Vygotsky, a teoria da atividade de A. N. Leontiev e a teoria

da assimilacdo por etapas das acfes mentais de P. Ya Galperin.
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O educador observa, registra e reflete, enfim, estuda os alunos e a sua
pratica docente. A observacgéo carregada de teoria implicita ou explicita € o inicio do
seu estudo. E uma acdo que apura o olhar e todos os sentidos para a leitura
diagnostica da realidade pedagogica. Por que é necessario focalizar o olhar? Porque
o olhar sem pauta se dispersa. Em seguida, vém o registro, a producdo escrita, a
organizacdo e a articulacdo do pensamento na busca de entender e/ou conhecer a
realidade. Através do registro de suas observacdes, ele estrutura sua reflexao
critica. Para Freire (1999), o ato de refletir de forma critica, por sua vez,
instrumentaliza o educador no que ele tem de mais vital: 0 seu pensar. Nenhum
educador é sujeito de sua pratica se, sobre esta, ainda ndo faz uma reflexao critica.

Portanto, uma questao de pesquisa ndo surge por acaso, mas pode resultar
do estudo comprometido do contexto onde o educador desenvolve as atividades
docentes. Esse foi 0 nosso caso. No presente capitulo, além de apresentarmos o0s
objetivos deste estudo, explicamos as razdes da nossa preocupagado em investigar o
sentido atribuido por professoras do Ensino Fundamental a ajuda crianca-crianca na
aprendizagem, como 0 estudo se insere na problematica da Base de Pesquisa
Formacéo e Profissionalizagdo Docente e fazemos uma breve reflexao teorica sobre
sentido e significado a fim de mostrar sua polissemia e, consequentemente,

explicitar a posicao teorica, aqui assumida, em relacdo a essas categorias.

2.1 A AJUDA CRIANCA-CRIANCA NA APRENDIZAGEM: UMA APROXIMACAO AO
OBJETO DE ESTUDO COMO PROBLEMA DE PESQUISA

Nosso trabalho como professora priméria e, nos udltimos anos, como
coordenadora pedagodgica em escolas da rede publica estadual e municipal de
ensino aumentou 0 Nosso interesse pela aprendizagem das criangcas como fonte de
seu desenvolvimento.

Como as criangcas aprendem? Que devemos fazer para proporcionar
aprendizagens que contribuam para o desenvolvimento integral da personalidade da
crianca? Quando ndo aprendem, quais os procedimentos de ensino que devemos
adotar? Que fatores contribuem para a nao-aprendizagem das criancas? Como

ajudar a crianga que ndo consegue aprender? Foi em busca de resposta para essas
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e outras indagacées do mesmo género que resolvemos fazer a especializagdo em
Psicopedagogia, em 1998/1999, na Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
Circunstancialmente, nossa monografia ndo foi sobre a aprendizagem de criangas,
mas sobre a aprendizagem na terceira idade: Histéria de vida: sua importancia no
resgate das possibilidades do aprender na terceira idade (FARIA, 1999). E
importante mencionar esse fato porque percebemos, desde aquele momento, que a
nossa paixao pelo aprender é tdo grande que nao existe limite de idade quando se
trata de compreendermos como as pessoas aprendem.

Os conhecimentos adquiridos na especializagdo despertaram nossa atengao
para a questdo da formacdo psicologica do professor que atua no Ensino
Fundamental, pois constatamos, por experiéncia propria, que era necessario um
maior aprofundamento tedrico sobre como se aprende para poder pensar, como
profissionais da educacao, as demandas educativas do século XXI. E como estavam
0s professores a esse respeito?

A compreensdo dos saberes dos professores sobre aprendizagem foi a
razdo do nosso mestrado em Educacado, realizado no periodo de 2001/2003,
também na Universidade Federal do Rio Grande do Norte, com a dissertacdo
Saberes docentes sobre aprendizagem: uma reflexdo a partir da Psicologia da
Educacao (FARIA, 2003), resultante dos estudos efetuados na Base de Pesquisa
Formacéo e Profissionalizacdo Docente dessa instituicao.

O resultado da nossa pesquisa permitiu-nos inferir que as professoras
participantes possuiam conhecimentos declarativos® acerca das teorias psicoldgicas
da aprendizagem enfatizadas no estudo, ou seja, as teorias de Piaget, Ausubel e L.
S. Vygotsky. Isso nos preocupou, principalmente, porque a orientacdo para 0S
processos de aprendizagem escolar no Brasil deu-se, entre outras influéncias, sob o
enfoque da psicologia genética, das explicacdes da aprendizagem significativa e da
teoria historico-cultural. Portanto, sdo referéncias importantes quando se tem em
vista atender as demandas da escola contemporanea a partir dessas concepcoes de
aprendizagem.

Como a relacao entre a Psicologia e a Educacdo nem sempre foi harmonica,

> Por meio dos conhecimentos declarativos, também chamados descritivos ou factuais,
sabem expressar-se em forma de proposicdo o que acontece ou 0 que pensam sobre um
conceito; procuram responder ao que é e ao que acontece, de forma descritiva
(WELLINGTON, POZO apud FURIO, 1994).
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caracterizando-se, algumas vezes, por uma relagdo assimétrica na qual a Psicologia
tanto assumiu ser quanto foi considerada portadora de uma autoridade que
ultrapassou os limites da sua contribuicdo para a compreensédo da complexidade do
fenbmeno educativo, convém registrar, desde ja, que ndo advogamos a
psicologizacdo da escola. A importancia atribuida a Psicologia contribuiu, de certa
forma, para psicologizar o processo educativo, e essa reducdo do fendmeno
educativo ao aspecto psicoldgico foi objeto de inUmeras criticas. I1sso se deve nédo so
ao fato de a Psicologia da Educacéao ter assumido contextos artificiais, isolados da
realidade, idealizando as criangas, seus problemas, seus professores e as escolas,
como também por nao ter buscado um dialogo dialético entre o aprender e 0 nao-
aprender, limitando-se mais ao primeiro. Por outro lado, os contextos de producdo
dessas teorias sobre a aprendizagem tém diferencas significativas do contexto de
educacgdo no Brasil. Essas teorias respondem as probleméaticas de aprendizagem e
de desenvolvimento em contextos especificos, e, embora tenham grandes
possibilidades de transferéncia, ndo se pode deixar de considerar a natureza dos
projetos educativos das sociedades, suas condi¢cdes econdémicas, sociais, politicas e
ideoldgicas, entre outras. A critica a Psicologia é necessaria, porém ela deve ser
feita identificando quais questdes a Psicologia se propunha responder e
considerando as condi¢cdes histéricas e culturais em que o conhecimento foi
produzido, enquadrando-o no corpo mais amplo do conhecimento humano.

As concepcodes de aprendizagem da psicologia genética de Piaget, da teoria
da aprendizagem significativa de Ausubel e da teoria histérico-cultural de L. S.
Vygotsky trazem implicacbes para o ensino, como é explicitado nos Parametros
Curriculares Nacionais, publicados no ano de 1997, referencial de qualidade para a
educacdo no Ensino Fundamental em todo o pais. Na introducdo desse documento,

afirma-se:

O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente
expressa-se aqui como a possibilidade de o sistema educacional vir
a propor uma pratica educativa adequada as necessidades sociais,
politicas, econdmicas e culturais da realidade brasileira, que
considere os interesses e as motivacdes dos alunos e garanta as
aprendizagens essenciais para a formacéo de cidadaos autbnomos,
criticos e participativos, capazes de atuar com competéncia,
dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem (BRASIL.
2001, p. 33).
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Para tanto — registra-se nesse mesmo recorte do documento —, é necessario

que, no processo de ensino-aprendizagem, sejam realizadas as seguintes agodes:

[...] a aprendizagem de metodologias capazes de priorizar a
construcdo de estratégias de verificacdo e comprovacdo de
hipéteses na construcdo do conhecimento, a construcdo de
argumentacdo capaz de controlar os resultados desse processo, o
desenvolvimento do espirito critico capaz de favorecer a
criatividade, a compreensdo dos limites e alcances logicos das
explicagbes propostas. Além disso, é necessario ter em conta uma
dindmica de ensino que favoreca ndo sO o descobrimento das
potencialidades do trabalho individual, mas também, e sobretudo, do
trabalho coletivo (BRASIL. 2001, p. 35).

A consideracao do trabalho coletivo, principalmente a partir das referéncias
vygotskyanas, coloca em relevo a importancia das interacdes sociais no contexto
escolar. A partir das interacées que se produzem no micromeio institucional e da
sala de aula, dos tipos de atividade que nela se desenrolam, é que se pode explicar
0 processo de desenvolvimento da personalidade do aluno. E a compreenséo de
qgue a aprendizagem € uma funcéo da interacédo social permite centrar a atencéo nas
condicbes em que ela ocorre, tais como: o funcionamento das instituicoes
encarregadas de ensinar e seus modos de organizacao, 0s papeis e os lugares que
nelas os participantes ocupam, 0 que e como se ensina, entre outras. Se, por um
lado, a aprendizagem é condicionada pelas possibilidades do aluno, que abrangem
tanto os niveis de organizacdo do pensamento quanto o0s conhecimentos e
experiéncias prévias, por outro, é condicionada pela interacdo com 0s parceiros
mais experientes, como 0s professores e 0s proprios colegas. Mas sao essas as
referéncias que norteiam as praticas pedagdgicas nas escolas?

Em se tratando dos Parametros Curriculares Nacionais (2001), € necessario
acrescentar ainda que, na perspectiva de L. S. Vygotsky, fundamentada na filosofia
do materialismo historico e dialético, o individuo é concebido como sujeito ativo que
cria 0 meio e a realidade, sendo simultaneamente produto desse meio onde a
natureza age sobre os homens. Nos processos dialéticos, o sujeito do conhecimento
ndo tem um papel contemplativo diante das mudancas, mas é, sobretudo,
estimulado pelo mundo exterior, internalizando conceitos, valores e significados

construidos no decorrer historico, com seus conflitos e contradicfes. Nesse sentido,
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guem aprende ndao é um ser que se adapta ao mundo fisico e social, mas que dele
participa, nele interfere e o transforma transformando-se. Como explica Pacheco
(1991), esse tipo de aprendizagem pde no centro de atencdo o individuo ativo,
consciente, orientado para um objetivo, pressupondo, assim, uma nova concepcao
de individuo ativo na aprendizagem.

O processo de ensino-aprendizagem, na forma como esta orientado nos
Parametros Curriculares Nacionais (2001), tem levado os professores, de uma
maneira geral, tanto a interagirem mais com as crian¢cas quanto a valorizarem e
proporcionarem a interacdo entre as proprias criangas para que estas se ajudem
umas as outras na atividade de aprendizagem.

No nosso cotidiano escolar, observamos a presenca de professoras que
iniciam as aulas com uma exposicdo dialogada do conteddo e, logo apés a
explicacdo, passam uma atividade para ser realizada pelos alunos. Quando
percebem que h& alguém com dificuldades, escolhem ou deixam que a crianca que
apresenta a dificuldade escolha um colega para realizar a atividade de forma
conjunta.

Concordamos com Nufiez e Pacheco (1997) quando afirmam que ndo basta
deixar que as criancas interajam para que ocorra, de maneira espontanea, os efeitos
favoraveis sobre a aprendizagem, o desenvolvimento e a socializa¢do. O importante
nao € a quantidade de interacéo, mas o tipo de atividade orientado as finalidades da
educacao.

Essa opinido é corroborada por Espinosa (2004) e Rodriguez Barreiro e
Escudero Escorza (2000). A pratica de colocar um aluno para interagir com outro
necessariamente nao gera um espaco de construcao coletiva porque isso depende
de diversos fatores, tais como: o0 conhecimento prévio do aluno, o nivel de
desenvolvimento cognitivo, o tipo de atividade (A. N. LEONTIEV, 1993), os
conteudos trabalhados durante as aulas, a importancia que a tarefa adquire para a
crianca e os tipos de ajuda proporcionada pela crianca que resolve a tarefa a crianca
que precisa de ajuda para resolvé-la (L. S. VYGOTSKY, 1998a).

Portanto, a preocupagdo com a compreensdo e a organizagcao das
interacbes promovidas pelas professoras e, sobretudo, em como se processa a
ajuda da crianca que resolve a tarefa a crianca que precisa de ajuda para resolvé-la
na sala de aula foi a razdo de cursarmos o doutorado em Educacéo, permanecendo

na Base de Pesquisa Formacgéo e Profissionalizagdo Docente.
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Essa preocupagdo, compartiihada com outros integrantes da Base de
Pesquisa, acentuou-se quando realizamos uma entrevista com uma técnica da
Secretaria de Educacdo do Municipio de Natal/RN, uma das responsaveis pela
implantacéo, nas escolas da capital e do interior do Estado, da Ficha de Avaliacao
do Desenvolvimento do Aluno, Ciclo de Alfabetizagdo (anexo A) — na qual se solicita
ao professor controlar o que o aluno faz com ajuda e o que faz sem ajuda, como
critério de avaliacdo da aprendizagem —, e sermos informados de que a ficha havia
sido elaborada tendo como referéncia a teoria de L. S. Vygotsky. Entretanto, no
nosso entender, a operacionalizacdo da ajuda do outro na zona de desenvolvimento
proximal baseada apenas nessa perspectiva apresenta limitacdes praticas
(FARINAS, 2003).

A Ficha de Avaliacdo do Desenvolvimento do Aluno comecou a ser utilizada
pelos professores na ocasidao da mudanca do Ensino Fundamental organizado em
séries para o organizado em ciclos. Deveria ser preenchida a cada semestre letivo e
era recomendado aos professores ler a ficha do aluno do ciclo anterior a cada inicio
de ano letivo. Desse modo, eles teriam uma visao geral do progresso do aluno e, ao
mesmo tempo, do que ele sabia fazer com ajuda e sem ajuda.

A zona de desenvolvimento proximal tem sido objeto de estudo de muitos
pesquisadores contemporaneos que tém realizado reflexdes criticas sobre esse
conceito, reforcando suas potencialidades e indicando pontos que merecem
aprofundamento.

Bezerra e Meira (2006, p. 190) afirmam que o estudo da no¢ao de zona de
desenvolvimento proximal em L. S. Vygotsky é um grande desafio porque trata-se de
uma nocdo complexa e, pelo menos em parte, insuficientemente elaborada pelo
proprio autor. Assim como Duarte (2001), alertam que ao ser objeto das mais
diversas leituras e distintos pontos de vista, muitos autores suprimem, acrescentam
ou enfatizam aspectos, as vezes descaracterizando-a em relagdo a conceitualizacao

original.

Ao pensarem em utilizar a teoria de L. S. Vygotsky como referéncia, os
professores devem levar em consideracdo algumas de suas limitagdes. Embora L. S.
Vygotsky (1998a) tenha o mérito de ter demonstrado a estreita relagdo que existe
entre desenvolvimento e aprendizagem por meio do conceito de zona de

desenvolvimento proximal, e isso tenha proporcionado um outro olhar para essa
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questdo, torna-se dificil utilizar esse conceito de forma especifica em um contexto
educativo (POZO, 1998). A medicdo do desenvolvimento real € possivel, entretanto
a determinacdo do desenvolvimento potencial esta sujeita a uma certa circularidade.
Caso o professor utilize mediadores externamente proporcionados, pode-se fixar o
nivel potencial; mas, se ndo for assim, isso se deve ao fato de o aluno carecer de
potencialidades nesse aspecto ou de os mediadores utilizados ndo serem
adequados? Como saber quais sdo os mais adequados? Conforme Pozo (1998)
ainda que valida, sua aplicacdo efetiva € limitada pela auséncia de medicoes
independentes do desenvolvimento potencial.

Farinas (2003) diz que, com frequéncia, as zonas de desenvolvimento
proximal sdo utilizadas por investigadores, orientadores, entre outros, em diferentes
tarefas: umas que servem como apoio ou ajuda e outras para serem resolvidas de
modo independente pelos individuos em estudo ou em processo de
assessoramento. Nessas secOes de orientagdo, avaliam-se as zonas de
desenvolvimento proximal dos individuos sob controle, isto €, suas possibilidades de
desenvolvimento atendendo a solucéo de ditas tarefas. No entanto, se manejada de
forma circunscrita ao ato de assessoramento, essa avaliagcdo pode ocasionar
enganos sobre o desenvolvimento do individuo em questdo, com relacdo as suas
possibilidades futuras. N&o sdo necessariamente as tarefas resolvidas numa
determinada situacdo as que garantem melhores conclusGes acerca das zonas de
desenvolvimento proximal em estudo. Tomemos, como exemplo, um individuo que
resolve todas as tarefas previstas para a avaliacdo e se apresenta com amplas
potencialidades, amplas zonas de desenvolvimento proximal. Para Farifias (2003),
esse fato pode ndo ser conclusivo na medida em que o individuo sabe resolver de
maneira correta e independente multiplas tarefas, porém, depois de resolvé-las, nao
€ capaz de construir um estilo de vida que o desenvolva — com muita leitura, por
exemplo —, comprometendo assim seu futuro. Dessa forma, observar a zona de
desenvolvimento proximal dos individuos na resolucdo de tarefas em
assessoramento pode nao ser suficiente para nos inteirarmos de acontecimentos
futuros. Nao é pouco fregliente o estudo das zonas de desenvolvimento proximal a
margem dos niveis mais complicados de organizagcdo do cognitivo e do afetivo: da

personalidade, do estilo de vida e da criatividade, entre outros aspectos.
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Apesar das limitacbes apresentadas, Moreira (1999) afirma que sO a
maneira como L. S. Vygotsky teoriza em torno da premissa de que o0
desenvolvimento cognitivo ndo pode ser entendido sem referéncia ao contexto
social, historico e cultural em que ocorre, € motivo suficiente para justificar o estudo
e a utilizacdo, como referéncia, da teoria historico-cultural pelos professores,
principalmente, levando-se em conta que os trabalhos de A. N. Leontiev e P. Ya

Galperin tentam superar algumas dessas limita¢gdes (NUNEZ, PACHECO,1997).

Nesse sentido, partimos da tese, como pressuposto inicial de trabalho, de
que existe um hiato entre o sentido que as professoras atribuem a ajuda crianga-
crianca na aprendizagem e o significado dessa categoria no contexto da zona de
desenvolvimento proximal, na perspectiva da teoria historico-cultural de L. S.
Vygotsky. Assim sendo, pode haver um esvaziamento do contedudo da teoria no
sentido atribuido pelas professoras. Essa tese permite-nos avangar na busca das
respostas as questdes da pesquisa.

A pesquisa procura contribuir para a discussdao do significado da ajuda
crianca-crianca na matriz tedrica que se configura a partir da teoria historico-cultural
de L. S. Vygotsky, da teoria da atividade de A. N. Leontiev e da teoria da assimilacéo
por etapas da acdes mentais de P. Ya Galperin, uma vez que reconhecemos serem,
esses enfoques, complementares e integradores dos pressupostos do conceito de
zona de desenvolvimento proximal para a aprendizagem.

Uma escolarizacdo que oportunize ao individuo ser independente, critico e
participativo pressupde que o ensino brinde as condi¢des requeridas ndo so para a
formacao da atividade cognoscitiva e 0 desenvolvimento de seu pensamento, de
suas capacidades e habilidades, como também para os distintos aspectos de sua
personalidade. Portanto, quando se organiza o ensino como atividade conjunta onde
interagem crianga-crianga, deve-se fomentar o desenvolvimento de uma série de
qualidades da personalidade, de formas de relacdo nas situagcdes grupais e de
interesses relacionados ao estudo, além de se dever gerar um clima emocional
favoravel e eficaz a aprendizagem. O fato de as criancas terem tradicbes comuns,
antes da escola e na escola, na forma de conhecimento partilhado e procedimentos
para atividades, capacita-as a se comunicarem e interagirem em atividades
concretas compartilhadas. O conteido e a forma dessa interacdo e dessa

comunicacdo devem, entdo, ser desenvolvidos ainda mais na escola. O
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desenvolvimento a partir da colaboragdo e o desenvolvimento a partir da
aprendizagem s&o primordiais na vida da crianca. A potencializacdo das interacdes
entre os alunos, favorecida pelo trabalho coletivo, € um motor para a aprendizagem
que desenvolve a personalidade. Isso a situa como recurso metodolégico basico
para um ensino de qualidade (MONEREO, GISBERT, 2005).

E importante, para o trabalho na sala de aula com a zona de
desenvolvimento proximal, a precisao nos tipos de niveis de ajuda que devem conter
as tarefas e atividades de aprendizagem que se organizem como parte do ensino.
Por isso, Montero (2003) alerta para os possiveis erros ou deficiéncias na dire¢do do
processo de aprendizagem quando se oferecem ajudas:

esubstituir o erro, na resposta de um aluno, pelo chamado de ajuda imediata

a outro aluno, para que este dé a resposta correta;

eoferecer o raciocinio ou a resposta de um problema ou tarefa, deixando ao
aluno apenas a acdo a executar, produzindo, dessa forma, uma ajuda antecipada,

prematura;

eestimular com chamadas de rapido, rapidinho, as acfes do aluno, evitando
que ele realize de forma adequada a analise requerida para a solucdo da atividade.
Isso pode levar os alunos mais avangados a darem com maior rapidez as respostas

e deixarem aos demais apenas a alternativa de executa-las;

eorientar a realizacdo do controle das atividades de aprendizagem apenas
pelo quadro-de-giz, sem 0 tempo necessario para a execucdo, 0 que traz como
conseqUéncia uma substituicdo do erro sem a compreenséo correta pelo aluno de
como realizar a atividade ou o problema objeto de aprendizagem, além de nao
contar com as exigéncias dos indicadores que permitam a realizacdo consciente do
controle, perdendo este a efetividade em sua funcéo reguladora, de reajuste dos

conhecimentos que se aprendem.

Uma analise desses erros permite observar como essas posturas, além de
afetarem o esforco intelectual do aluno, produzem também danos ao bem-estar
emocional, pois, ao enquadrarem esse aluno no grupo dos que ndo sabem, criam,
para ele proprio, uma falsa percepcéo do erro, como se ndo fosse possivel cometé-

lo e posteriormente conserta-lo.
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Por outro lado, discute-se como o sentido atribuido pelas professoras a
ajuda do outro, como parte das interacdes entre criangas na aprendizagem, se
relaciona com o significado prescrito na matriz teodrica configurada pela teoria
historico-cultural de L. S. Vygotsky, pela teoria da atividade de A. N. Leontiev (1985)
e pela teoria da assimilagéo por etapas das acdes mentais de P. Ya Galperin (1986;
2001). Essa reflexdo ndo se constitui em juizo e/ou avaliagdo dos saberes das
professoras, uma vez que € ilicito exigir um saber que nao foi oportunizado por sua
aprendizagem. A discusséo leva a se pensar uma referéncia para a interacdo entre
iguais, que pode se agregar ao saber docente, a partir de seus saberes carregados
de sentido.

Com o objetivo de configurar a nossa matriz tedrica, atividade da trajetoria
de construcdo da pesquisa, realizamos uma revisao das referéncias sobre a ajuda
do outro no desenvolvimento do individuo e constatamos que esse processo tem
sido discutido por diversos autores.

Em se tratando da ajuda no outro na consciéncia do eu, disse Wallon (1986,
p. 161):

O recém-nascido € um ser cuja totalidade das reacdes necessita ser
completada, compensada, interpretada. Incapaz de efetuar algo por
si proprio, ele é manipulado pelo outro e é, nos movimentos desse
outro, que suas primeiras atitudes tomarédo forma.

Sobre a ajuda do outro na psicoterapia, afirmou Rogers (1977, p. 43):

o ser humano é fundamentalmente bom e curioso, mas precisa de
ajuda para poder evoluir: a relagdo de ajuda pode ser definida como
uma situacao na qual um dos participantes procura promover numa
ou noutra parte, ou em ambas, uma maior apreciacdo, uma maior
expressado e uma utilizagdo mais funcional dos recursos internos
latentes do individuo.

Bruner (2002, p.106) usa a nocdo de andamiaje para referir-se a
estruturacdo que os adultos fazem das tarefas para facilitar a aprendizagem dos

mais jovens. O adulto constroi um andaime, um andar acima do nivel da crianca,
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permitindo, dessa forma, que o préprio aluno, apoiando-se nesse auxilio, construa o
proximo andar em seu desenvolvimento. Cabe ao adulto graduar finamente a
dificuldade da tarefa assim como o grau de ajuda, de tal forma que néo seja téo facil
para a crianca perder o interesse em fazé-la nem téo dificil que renuncie fazé-la. A
crianga ndo s6 aprende a atividade mas, com ela, se apropria das regras de
interagcdo que governam e regulam a atividade a aprender. Assim aprende a
gramatica da interacdo; portanto, o acento ndo estd em aprender novas destrezas
mediante uma instrucdo programada a maneira dos condutistas ou behavioristas,
mas em assimilar o significado social e cultural da atividade.

A teoria histérico-cultural de L. S. Vygotsky (1998a) reforcou a relacdo de
ajuda como mecanismo para o desenvolvimento do individuo com o conceito de
zona de desenvolvimento proximal, pois aquilo que uma crianca pode fazer com
ajuda hoje, ela serd capaz de fazer sozinha amanha. O conceito vygotskyano de
zona de desenvolvimento proximal tem se tornado o arcabouco para uma série de
estudos experimentais da atividade educacional. L. S. Vygotsky examinou as
implicacdes da zona de desenvolvimento proximal para a organizacdo da educacao
formal e para a avaliagdo da inteligéncia. Quanto a primeira, argumentava que a
educacdo formal deveria estar mais intimamente conectada ao nivel de
desenvolvimento potencial do que ao nivel de desenvolvimento atual; quanto a
segunda, afirmava que medir o nivel de desenvolvimento potencial € tdo importante
quanto medir o nivel de desenvolvimento atual (TALIZINA, 1988). E necessario
ainda mencionar que, segundo Gallimore e Tharp (1996, p. 173), a Psicologia
Cognitiva propds, durante o século XX, seis maneiras de se dar assisténcia ao
educando na zona de desenvolvimento proximal: modelagem, gerenciamento das
contingéncias (que € diferente de condicionamento operante), realimentacéo
(feedback), instrucéo, questionamento e estruturacao cognitiva.

Até os anos de 1980, a ajuda a crianca na aprendizagem era proporcionada
exclusivamente pelo adulto e/ou professor, em virtude de as relagdes entre iguais na
sala de aula serem freqientemente consideradas indesejaveis e incobmodas, com
provaveis influéncias negativas sobre o rendimento escolar e, assim sendo,
passiveis de limitacdo ou entdo eliminacdo (COLL, COLOMINA, 1996). Nos ultimos
tempos, os resultados das pesquisas (GARUTI, 1995; PINTO, 1997; RIGOLON,
1998; MARANHAO, 2000; RODRIGUEZ BARREIRO, ESCUDERO ESCORZA, 2000;
COLACO, 2001; MURAD, 2001; FRANCISCATO, 2003; ESPINOSA, 2004) tém
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demonstrado que as préprias criancas podem exercer, em determinadas
circunstancias, uma influéncia educativa sobre seus colegas, desempenhando um
papel mediador com resultados bastante favoraveis. Essa possibilidade fez com que
se passasse de uma situacdo caracterizada pelo pouco interesse pelo estudo das
relacdes entre alunos para uma outra na qual pesquisadores de vérias disciplinas —
e, entre eles, os da Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento —
comecassem a estudar a interacdo entre alunos, de maneira que os métodos
educativos baseados na relacdo entre iguais (especialmente os enfoques de
aprendizagem cooperativa) cresceram rapidamente (COLL, COLOMINA, 1996).

A aprendizagem cooperativa ndo € uma idéia nova na educacgéo, apesar de
até pouco tempo ser utilizada com propdésitos muito limitados. As investigacdes
realizadas por Johnson, Johnson e Holubec (1999) tém demonstrado que a
aprendizagem cooperativa proporciona aos alunos estabelecerem relagcdes
responsaveis e duradouras que os motivam a esforcar-se em suas tarefas, a
progredir no cumprimento de suas obrigacbes escolares e a ter um bom
desenvolvimento cognitivo e social.

A partir de 1980, as pesquisas realizadas por Slavin e colaboradores (1999)
tém demonstrado que a aprendizagem cooperativa atua positivamente sobre a auto-
estima estudantil, o apoio dos colegas, o controle interno, o tempo dedicado as
tarefas e a conduta na aula, o gosto pela aula e pela escola, o apreco pelos
companheiros e o sentir-se apreciado por eles, o altruismo e a capacidade de adotar
0 ponto de vista alheio, entre outras variaveis.

A experiéncia de Borroy (1992) demonstrou que, a principio, para a crianga,
€ complicado confrontar pontos de vista com os dos companheiros, mas a medida
gque O curso avanca e as criancas vao acumulando experiéncia no trabalho
cooperativo, muda o clima de comunicagéo entre eles. O conflito cognitivo é, por si
mesmo, enriquecedor. A atividade grupal exige da crianca: expor, negociar,
censurar, chegar a um consenso. Nas atividades tutoriais, a crianca que assume o
papel de dirigir garante o que ja domina e descobre pistas ou caminhos para
alcancar os objetivos grupais.

Rubtsov (1996a) constatou que a cooperagado nas atividades constitui, para
a crianca, uma funcéo especial estreitamente ligada a solucéo de um problema, uma
vez que, com a coordenacao da atividade comum, ela se torna, para a crianca, parte

integrante do processo de resolucdo de problemas. Assim, as formas coletivas de
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aprendizagem contribuem para a aquisicdo do conteudo teorico dos conceitos. O
mesmo autor, em outro estudo do género (1996b), também constatou que a
organizacdo da atividade em comum desempenha um papel preponderante no
desenvolvimento cognitivo das criancas. Quando uma crianga colabora com outra, 0
seu desenvolvimento cognitivo manifesta-se através da modificacdo da atitude
formal da criangca em seus contatos com adultos e com outras criangas. Essa
modificacdo também acarreta novas formas de colaboracédo e de comunicacdo que
visam a transformacao do conteudo de um objeto ou de uma situacdo; de criacdo de
objetivos comuns, visando a transformacdo dos modelos de acdo propostos as
criangas pelos adultos e do desenvolvimento de sua fungdo simbdlica, o que |he
permite ultrapassar a sua atitude natural no que se refere ao objeto de sua atividade
e, dessa forma, adquirir modos de analise coletiva desse objeto.

Os estudos de Rivina (1996) demonstraram que 0 sucesso da aprendizagem
das criancas depende, em grande parte, do tipo de atividade ao qual elas se
dedicam coletivamente. Como elementos indispensaveis dessas atividades, a autora
cita: o surgimento de situacdes de conflito capazes de provocar uma necessaria
reconstrucao da interacdo habitual; a reparticdo e as trocas das operacoes de base
entre os parceiros, em conformidade com a estrutura do objeto estudado; o emprego
de modelos que assegurem a coordenacdo dos procedimentos individuais dos
participantes e a apresentacdo do trabalho em comum sob a forma de atividade
ludica.

Ao analisar as particularidades psicoldgicas que a condi¢cdo de cooperagao
faz emergir quando diferentes estratégias de resolucdo de problemas combinatérios
as quais exigem a coordenacéao das operac¢des individuais sao utilizadas, Polivanova
(1996) constatou que os alunos demonstravam um alto nivel de interesse e que a
divisdo das acdes entre os parceiros estimulava o desejo de cooperar entre eles.

A pesquisa de Rodriguez Barreiro e Escudero Escorza (2000) demonstrou o
enorme potencial da cooperacdo nas aulas, pois as idéias prévias dos alunos se
desenvolveram até alcancar uma visdo de maior poder explicativo. As acdes de dar
ajuda aos companheiros, seja de carater parcial ou generalizado, e de receber apoio
estdo associadas, positiva e significativamente, a evolugdo das concepcdes
alternativas dos estudantes no sentido estabelecido no material curricular.

Para Hedegaard (2002), uma crianca € Unica e individual, mas as

individualidades das criangcas tém aspectos comuns. Se esses aspectos nao forem
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desenvolvidos, tende-se a considerar a crianga como desviante e a oferecer ensino
especial a uma crianga em particular. Em vez disso, o ensino deve se basear no
desenvolvimento das potencialidades cognitivas, afetivas e sociais comuns. Por
conseguinte, a zona de desenvolvimento proximal tem de ser usada como uma
ferramenta para o ensino em sala de aula. Através de um experimento didatico que
realizou, combinando teoria psicolégica da aprendizagem com ensino, a autora
constatou que é possivel fazer uma classe funcionar ativamente como um todo, por
meio do dialogo de classe, do trabalho em grupo e da solucéo de tarefas.

Nufiez (1992), estudando a formacdo de habilidades da Quimica Geral,
baseado na teoria histérico-cultural de L. S. Vygotsky, na teoria da atividade de A. N.
Leontiev e na da assimilagdo por etapas das acdes mentais de P. Ya Galperin,
revelou a importancia da interacdo aluno-aluno na aprendizagem por meio da Base
Orientadora da Acéo, tipo Ill. Esse estudo revela que a solidez da apropriacéo de
habilidades assim como o grau de consciéncia do que se faz e 0 sucesso do
autocontrole dependem da qualidade das interacdes que se estabelecem entre os
alunos mediados pelo professor.

A cooperagdo crianga-crianca e a cooperacdo crianca-adulto atuam
diferentemente sobre a interiorizacdo das acgbes, sendo que a primeira favorece
muito mais a formacao dos alunos quanto a a¢des essenciais, tais como criacao de
modelos, avaliacao e controle (RUBTSOV, 1996a).

Segundo Rosenshine e Stevens (1997), os trabalhos de investigacdo que
utilizam os procedimentos cooperativos demonstram, no geral, que as criangas que
trabalham em marcos cooperativos alcancam um rendimento maior do que as
criancas que trabalham em situacbes correntes. Os dados obtidos por meio da
observacédo indicam que as criangas se interessam mais quando trabalham dentro
desses marcos e menos quando em marcos convencionais. Presumivelmente, as
vantagens da interacdo crianga-crianga provém do valor social do trabalho em grupo
ou dupla e do valor cognitivo, para cada crianca, de explicar o material ou receber a
explicacéo de outra crianca.

Conforme Slavin (1999), existem evidéncias de que o0s métodos de
aprendizagem cooperativa fazem com que o0s alunos sintam que tém possibilidades
de éxito, que seus esforcos os ajudam a alcanca-lo e que obter éxito € um objetivo

valioso.
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Para Saxe, Gearhart, Note e Paduano (1994), os estudos na tradicdo da
aprendizagem crianga-crianga apresentam alguns pontos fortes: estdo macicamente
situados em sala de aula, sdo exames de contextos protétipos de interacdo em
ambiente educacional e sdo conduzidos por um periodo de tempo ininterrupto.

Todos os resultados das pesquisas apresentados podem estar apontando
ndo sO para o crescimento do interesse pela interacdo entre iguais e, em especial,
crianca-crianca nas atividades de aprendizagem como também para a constatacéo
de que esse processo nao consiste na mera transmissdo de conhecimento da
crianga que resolve a tarefa a crianca que precisa de ajuda para resolvé-la.

Em sintese, eles confirmam a idéia de L. S. Vygotsky (1998a) de que os
fendbmenos intrapsicologicos comecam por ser, previamente, interpsicoldgicos,
abrindo caminho para a consideracdo do individuo como um ser profundamente
enraizado socialmente cuja auto-regulagcdo em atividades totalmente novas é
precedida por uma regulacao exterior (P. Ya GALPERIN, 2001). A aprendizagem de
conhecimentos e habilidades é facilitada quando ocorre num contexto social, no
interior do qual um adulto ou uma crianca que resolve a tarefa guia a atividade de
uma crianga que precisa de ajuda para resolvé-la. Durante a participacdo guiada, e a
medida que se desenvolvem os conhecimentos e as habilidades da crianga, a esta o
guia vai entregando, cada vez mais, o controle das operagdes. Consequentemente,
a medida que ela assume maior controle sobre a atividade, vai interiorizando
gradualmente os conhecimentos e procedimentos ao mesmo tempo em que vai se
tornando mais auto-regulada. E assim a regulagao exterior se transforma em auto-
regulacéo e oportuniza maior independéncia (P. Ya GALPERIN, 1986).

Nas formas de aprendizagem mediada pelos pares, o controle exterior €
transferido do professor para a crianca que resolve a tarefa, a qual, por sua vez,
deve promover a aprendizagem auto-regulada da crianga que precisa de ajuda para
resolvé-la.

Esse tipo de escolarizacdo implica superar as tendéncias tradicionais que
tém dirigido seu interesse principalmente a esfera cognoscitiva do individuo, parte de
um referencial tedrico sobre a personalidade e sua formacéo, sobre a esséncia do
homem e sua origem e sobre a natureza do conhecimento de sua realidade. Isso
implica, também, aprender de uma forma diferente da tradicional aprendizagem
reprodutiva e memoristica, das formas baseadas no condutismo ou behaviorismo e

nas perspectivas construtivistas, em especial, a piagetiana. Portanto, a pratica
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docente ndo pode prescindir dos avancos proporcionados pela Psicologia da
Educacdo, especialmente das teorias psicologicas da aprendizagem que
apresentam a interacdo social como a origem e a condicédo para o desenvolvimento
integral da personalidade do educando. Quem trabalha em educacao precisa da
Psicologia da Educacéo, pois ela insere, no debate educacional, a aprendizagem, a
identidade, o desenvolvimento da personalidade, as criangcas e 0s professores.
Ocupa, potencialmente, um lugar entre as criancas, as escolas e as politicas
governamentais.

Em virtude de o nosso trabalho estar inserido na problematica da Base de
Pesquisa Formacao e Profissionalizagdo Docente, da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, grupo criado no ano de 1995, com o objetivo de investigar os
processos formativos de futuros professores sob a perspectiva da profissionalizacao
docente, torna-se oportuno lembrar que a profissionalizagdo do ensino constitui
atualmente um movimento global, podendo-se falar até de uma certa convergéncia
internacional a volta dessa problematica (TARDIF, LESSARD, GAUTHIER, 2000;
RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2003). E um processo que ndo se produz de forma
enddgena, mas que envolve o esfor¢co da categoria para efetivar uma mudanca tanto
na pratica docente que desenvolve quanto na sua posicdo na sociedade. Também
ndao é um movimento linear e hierarquico, nem se trata de uma questdo meramente
técnica. Em concordancia com Ramalho, Nunez e Gauthier (2003) e Veiga (1998),
desejamos que a profissionalizacdo do ensino se constitua num movimento de
conjugacao de esforcos, no sentido de se construir uma identidade profissional
unitaria, alicercada na articulacdo entre formacg&o inicial e continuada e
desenvolvimento profissional regulado por um estatuto social e econdémico, tendo
como fundamento as relacdes entre teoria e pratica, ensino e pesquisa, conteudo
especifico e conteudo pedagdgico, de modo a atender a natureza e a especificidade
do trabalho docente.

Para isso, entre outros requisitos, é preciso que haja uma articulacéo
sistematica entre as agéncias formadoras e as associacfes profissionais, cientificas
e sindicais, bem como as pesquisas sobre a pratica docente. Acreditamos que
explicitar o sentido que as professoras atribuem & ajuda crianca-crianca na
aprendizagem na pratica que desenvolvem € poder contribuir para a ressignificacéo

das acdes que elas realizam no processo de desenvolvimento profissional.
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Acreditamos na relevancia deste estudo, em primeiro lugar, pela importancia
de se pesquisar a préatica docente tendo em vista podermos contribuir com idéias
que possibilitem o aperfeicoamento dos cursos de formacéo inicial e continuada e,
conseqlientemente, ajudem a profissionalizagdo do professor (RAMALHO, NUNEZ,
GAUTHIER, 2003). Concordamos com Ramonda, Estrada e Ichant (2004) quando
dizem que, apesar de existir uma extensa literatura a respeito da pratica docente, ela
nao tem sido suficientemente compreendida a partir de diferentes marcos teoricos.
Por isso, € preciso explicitar o saber-fazer dos professores e assim apreender o
sentido que atribuem a ajuda crianga-crianca na aprendizagem, jA que O processo
educativo ndo € linear nem obedece a um s6 esquema ou modelo.

Em segundo lugar, este estudo € relevante pela atualidade do tema. As
reformas implementadas na educacdo brasileira, apds a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo, n° 9.394/96, e da publicagcdo dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, resultaram na adoc¢é&o plural de
concepcOes de aprendizagem a partir das quais passou-se a considerar 0 aspecto
educativo das interacdes que ocorrem nas salas de aula. A ajuda crianga-crianca na
sala de aula, entendida como uma das novas modalidades de interagdo educativa,
estd no cerne dos processos de ensino-aprendizagem e explica que o0 progresso
pessoal é inseparavel da relagcéo interpessoal.

2.2 SIGNIFICADO X SENTIDO

Como esta investigacdo procura explicitar a categoria sentido, que é
estudada a partir de diferentes perspectivas (na Psicologia: L. S. VYGOTSKY,
1998b, 2000, e A. N. LEONTIEV, 1985; na Linguistica: LYONS, 1979, 1980;
ULLMANN, 1977, e BAKTHIN, 1992; na Sociologia do conhecimento: BERGER,
LUCKMANN, 2004, dentre outros), torna-se necessaria uma discussao inicial sobre
0 que estamos considerando sentido neste trabalho. Isso se faz necessario porque
fazemos uma andlise desse sentido em relacdo aos pressupostos que fundamentam
o trabalho das professoras (dado pela forma de ensinar/avaliar) e a matriz tedrica
gue norteia nossa pesquisa. Assim sendo, € conveniente explicitar o que
compreendemos por sentido e significado.

Compreender a complexidade dos fenbmenos sociais e, em especial, dos

educativos implica conhecer os significados compartilhados pelos individuos
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investigados. A complexidade da investigacdo educativa reside justamente no
acesso aos significados:

0 comportamento do sujeito, seus processos de aprendizagem e as
peculiaridades de seu desenvolvimento, somente podem ser
compreendidos se somos capazes de entender os significados que
se criam em suas trocas com a realidade fisica e social ao longo de
sua singular biografia (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ 1998, p.
103).

Segundo Nuiiez e Ramalho (2002), na pesquisa educacional, as categorias
simbdlicas sdo construidas em contextos diversos, adquirindo significados e
sentidos diferentes. Portanto, € necessario explicitar os marcos teéricos para que se
possa compreender em que sentido os argumentos séo tratados e, dessa forma,
facilitar a comunicacgéo entre os diversos pesquisadores.

A Semantica € o estudo do significado. Apesar de ser um termo aplicado a
partir do século XIX, isso ndo quer dizer que sO nesse século 0s especialistas
tenham se voltado para o estudo do significado das palavras. Os gramaticos
passaram a se interessar pelo estudo do significado das palavras mais até do que
por sua funcdo sintatica. Um exemplo pratico desse interesse € a constante
elaboracao de novos dicionarios.

Lyons (1980) chama a atencao para o fato de alguns autores empregarem
os termos significado e sentido em contextos idénticos, e, por isso, o significado ser
um dos termos mais ambiguos e controversos da teoria da linguagem. Se, na
opinido de alguns tratadistas, o termo tornou-se inutilizavel para fins cientificos, para
outros, a ambiguidade pode reduzir-se — de modo algum, desaparecer — quando

delimita a atencéo ao significado das palavras:

Se as palavras ndo tivessem significado para la dos contextos seria
impossivel compilar um dicionario. N&o ha qualquer fuga para o fato,
escreve um semantico eminente, de que as palavras simples tém
significados mais ou menos permanentes, de que se referem
efetivamente a certos referentes, e ndo a outros, e de que esta
caracteristica é a base indispensavel de toda a comunicagéo. [...]
Uma série de testes destinados a estudar a influéncia do contexto
mostrou que ha habitualmente em cada palavra um nucleo sélido de
significado, relativamente estavel, e que s6 dentro de certos limites
pode ser modificado pelo contexto (ULLMANN, 1977, p. 104).
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Para Lyons (1979), por sentido de uma palavra, entende-se o lugar que esta
ocupa num sistema de relagbes que contrai com outras palavras do vocabulario.
Observa-se que, ao definir o sentido em termos de relacbes estabelecidas entre
unidades do vocabulario, o termo ndo acarreta pressuposi¢des sobre a existéncia de
objetos e propriedades fora do vocabulario da lingua em gquestéao.

Shvejcer (2005), chamando a atencdo para a hesitacdo que se observa
guando se realiza a traducdo de palavras de uma lingua para outra, analisou esse
problema comecando por distinguir significado de sentido. O significado, em outras
palavras, derivaria de sinais puramente linguisticos e deveria ser pesquisado
unicamente no contexto do cédigo do qual faz parte. Dado que a visdo de mundo de
uma cultura € expressa a partir de uma linguagem natural, assim como pela
quantidade de palavras existentes naquela lingua e pela divisdo dos sememas
expressos entre as palavras que podem exprimi-los, ndo tem sentido procurar o
significado de uma palavra na palavra de uma outra lingua e de uma outra cultura.

Em virtude disso, resulta perigoso projetar dicionario bilingiie (como
descrever o significado, embora linguistico, preciso de uma palavra com palavras de
um outro codigo linglistico?), embora pareca menos arriscado produzir dicionario
monolingtie, em que, dentro do mesmo codigo, busca-se descrever o significado de
uma palavra com outras palavras.

Conforme esse ponto de vista, interpretar um texto significa identificar as
designacbes concretas mediante significados dados na lingua correspondente,
embora traduzir signifique encontrar, para designagfes concretas ja identificadas no
prototexto, significados tais na lingua do metatexto que possam exprimir apenas
esses significados.

Shvejcer (2005) afirma ainda que, por mais dificil que seja localizar
significados das palavras com outras palavras de outros cddigos, € quase sempre
possivel entender que coisa uma palavra indica num contexto especifico. Esta talvez
seja uma visdo otimista da autora quando se sabe que, modificando o contexto
cultural, modifica-se também a rede semiédtica de referéncia, ou seja, muda-se o
sentido daquilo que é dito. Pode-se, entdo, fazer a distincdo entre sentido e
designacao: o sentido é o valor que assume uma designacao dentro de uma cultura
especifica. As culturas do prototexto e do metatexto sdo distantes, mas séao
frequentes as discrepancias entre designacdo e sentido, dito de outro modo, entre

designacao do significado linguistico e significado cultural (sentido). A designacgéo é
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uma categoria da linguagem, embora o sentido seja uma categoria do discurso, da
enunciagao, do texto. Como L. S. Vygotsky (2000), Shvejcer afirma que entre
significado e sentido ndo ha uma barreira intransponivel. O sentido € o significado de
uma unidade linguistica atualizado em um enunciado. Assim sendo, na traducao
interlingUistica existe a necessidade de traduzir ndo o significado, mas o sentido,
portanto € importante ter presente esta distingéo.

Mas é possivel distinguir sentido de significado? E, sobretudo, o sentido
pode ser expresso independentemente do contexto linguistico e cultural? Para a
estudiosa russa sim, pois o significado linglistico vale apenas dentro do proprio
codigo por ter um valor sistémico, enquanto o sentido pode sobreviver aos diferentes

contextos, mas é expresso diferentemente nas diferentes linguas:

[...] o significado é uma categoria linglistica, mas propriamente
sistémica, entdo os significados da unidade das varias linguas
podem néo coincidir em varios parametros (descricbes de conteudo,
volume e lugar no sistema) embora o sentido é uma categoria da
comunicacgdo, ndo depende das diferengas entre as linguas e pode
ser expresso mediante meios linglisticos diversos nas diferentes
linguas (SHVEJCER, 2005, p.2).

Na Filosofia da Linguagem, conforme Japiassu (1996), a teoria do
significado examina os varios aspectos da compreensao das palavras e expressoes
linglisticas e dos signos em geral (elementos que designam ou indicam outros). Um
desses aspectos centrais é a relacdo de referéncia, ou seja, um dos elementos
constitutivos do significado. A referéncia é a relagéo entre o signo linguistico e o real,
0 objeto designado pelo signo. Outro aspecto € o sentido, modo pelo qual a
referéncia € feita. Assim, por exemplo, tanto Vénus quanto estrela da manha
designam o mesmo objeto, o corpo celeste; tém, portanto, a mesma referéncia,
embora possuam sentidos distintos.

O estruturalismo linglistico de Saussure (JAPIASSU, 1996) estabelece a
distincédo entre significado e significante. O signo linguistico resulta da combinacdo
de uma imagem acustica (o significante) e de um conceito (o significado) que

formam uma unidade indissoluvel, dois aspectos da mesma realidade do signo. Essa
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distincéo é retomada por Lacan em um sentido préprio, dentro de sua concepcao de
inconsciente como estruturado linguisticamente.

Para Montoya (2000), ndo ha o significado verdadeiro. Este € cultural e,
portanto, vive no espaco-tempo social. E subjetivo, porém percebido como objetivo.
Por exemplo: eu gosto de uma sinfonia e ndo entendo que outros ndo a apreciem
como eu, pois ela me parece objetivamente bela. Fato similar ocorre com o sentido:
sempre me parece Obvio que algo significa para todos o que significa para mim.
Entretanto € um a posteriori, ndo um a priori, que ha de ser pensado com carater de
necessidade, tal como o conhecimento matematico. O semantismo ndo é anterior a
experiéncia, como os atributos geométricos o sdo. Nao podemos derivar a priori o
sentido de um termo.

Enquanto o sentido representa a parte ligada ao contexto da comunicacao e
ao proprio contexto do que se fala (fatos sobre o que versa a comunicacdo), o
significado representa a parte descontextualizada da linguagem, livre de restrices
e, portanto, de natureza conceitual. O significado permite a reflexdo abstrata
intervindo em todas as atividades que implicam raciocinio, resolucéo de problemas e
formacao de conceitos.

Mediante a inter-relacdo entre significado e sentido na fala, podemos
representar ou transmitir uma extensa gama de possibilidades psicoldgicas que vao
de uma simples imagem de um objeto particular até um significado abstrato.

Como o significado é estabelecido? Como se chega a entender o que
alguma coisa representa? A resposta parece 6bvia: os simbolos sédo criados entre as
pessoas em interacdo. Eles sdo sociais, e nao instintivos. Recebem um sentido em
razdo do contexto e esse sentido ndo é fixo na natureza. Ademais, pode-se
transformar qualquer palavra, ato ou objeto num simbolo. Palavras quase sempre
sdo simbolos. Fazer o sinal de paz € um simbolo, e cruzar os bragos também pode
passar a ser um simbolo dependendo de quem o faz. Os simbolos sao
compartilhados entre as pessoas, e tudo que elas decidem tornar um simbolo passa
a ser um (CHARON, 2004).

Conforme Taylor e Bogdan (1992), o interacionismo simbdlico da uma
importancia primordial aos significados sociais que as pessoas atribuem ao mundo
que as rodeia. O interacionismo simbolico repousa sobre trés premissas basicas: € o
significado que determina a acdo; a pessoa aprende a ver o mundo a partir das

outras pessoas, e 0s atores sociais atribuem significados a situacbes, a outras
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pessoas, a coisas e a si mesmo por meio de um processo de interpretacao.

Portanto,

o sentido é uma constru¢do social, um empreendimento coletivo,
mas precisamente interativo, por meio do qual as pessoas — na
dindmica das relacbes sociais historicamente datadas e
culturalmente localizadas — constroem os termos a partir dos quais
compreendem e lidam com as situacdes e fendmenos a sua volta
(SPINK; MEDRADO, 2000, p. 41).

Nessa perspectiva, dar sentido ao mundo € uma forgca poderosa e inevitavel
na vida em sociedade. A producdo de sentidos ndo € uma atividade cognitiva intra-
individual, nem pura e simples reproducdo de modelos predeterminados, mas uma
pratica social, dialégica, que implica a linguagem em uso. Como um fendmeno
sociolingtiistico, uma vez que o uso da linguagem sustenta as praticas sociais
geradoras de sentido, busca entender tanto as praticas discursivas que atravessam
o cotidiano como os repertorios utilizados nessas produc¢des discursivas.

Para L. S. Vygotsky (2000), o significado da palavra constitui uma
generalizagcdo ou conceito. Como toda generalizacdo ou conceito, é 0 ato mais
auténtico e especifico do pensamento; donde se conclui que o significado da palavra
€ um fendbmeno do pensamento. O significado é estavel, uniforme e exato. Tomada
isoladamente no léxico, a palavra tem apenas um significado.

Ja o sentido, que é a soma de todos os fatos psicologicos que a palavra
desperta na consciéncia (L. S. VYGOTSKY, 2000), compde-se de relacdes que
dizem respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas. Assim, o
sentido é uma formacao dinamica, fluida, que possui zonas de estabilidade variada.
O significado € apenas uma dessas zonas. Dependendo do contexto, a palavra
muda facilmente de sentido, o que, como ja foi mencionado, ndo ocorre com 0
significado.

Por ser inconstante, em uma dada situacdo o sentido da palavra pode ser
um e, em outra situacdo, pode ser outro. Por conseguinte, a palavra incorpora,
absorve, de todo o contexto com que se entrelaca, os conteudos intelectuais e

afetivos. Nesses termos, o sentido da palavra é inesgotavel.
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Sobre os sentidos, Saramago, no livro Todos os nomes, citado por Spink
(2000, p.7), afirma:

Ao contrario do que em geral se cré, sentido e significado nunca
foram a mesma coisa, 0 significado fica-se logo por ai, é directo,
literal, explicito, fechado em si mesmo, univoco, por assim dizer; ao
passo que o sentido ndo é capaz de permanecer quieto, fervilha de
sentidos segundos, terceiros e quartos, de direc¢des irradiantes que
se vao dividindo e subdividindo em ramos e ramilhos, até se
perderem de vista, o sentido de cada palavra parece-se com uma
estrela quando se pde a projectar marés vivas pelo espaco afora,
ventos cdsmicos, perturbacdes magneéticas, aflicbes.

A. N. Leontiev (1985), explicando o desenvolvimento historico da
consciéncia, faz referéncia a significacédo e sentido pessoal.

A significacdo é a generalizacdo da realidade fixada na palavra. E a forma
ideal da cristalizacdo da experiéncia e da pratica social da humanidade. As
representacdes de uma sociedade, a ciéncia e a sua lingua existem como sistemas
de significacdo correspondentes; portanto, a significagdo pertence ao mundo dos
fendbmenos objetivamente historicos.

Entretanto, a significacdo existe também como um fato da consciéncia
individual. O homem percebe o0 mundo como um ser socio-histérico, e €, por isso,
armado e limitado pelas representacdes e pelos conhecimentos de sua época e pelo
contexto social. O conteudo e a forma de sua consciéncia ndo se reduzem ao
conteudo e a forma de sua experiéncia individual, pois o0 homem nao conhece o
mundo fazendo as suas préprias deducdes e descobertas. No decorrer da vida, ele
se apropria das experiéncias das geracoes passadas, processo que se realiza sob a
forma de aquisi¢do das significagBes. A significacdo €, assim, a forma sob a qual o
homem apropria-se da experiéncia humana generalizada e refletida.

O processo de dominio das significagcbes tem lugar dentro da atividade
externa com 0s objetos e durante a comunicacdo com as pessoas. Em estadios
precoces de desenvolvimento, a crianca apreende as significagbes que estejam
diretamente referidas aos objetos; posteriormente, chega também a dominar as
operacOes logicas propriamente ditas, porém também em sua forma externa, pois,

de outra maneira, essas formas de significacdo e operacdes ndao podiam, no geral,
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ser comunicadas. Ao interiorizarem-se, elas conformam significagcbes e seu
movimento constitui atividade mental interna, atividade no plano da consciéncia.

A significacdo, como fato da consciéncia individual, ndo perde o seu carater
objetivo, ndo se torna algo puramente psicoldgico. O principal problema psicoldgico
que a significacdo apresenta é o do lugar e papel reais que ela tem na vida psiquica
do homem.

Para A. N. Leontiev, a significacdo € objeto de estudo da Linguistica, da
Semiologia e da Ldgica; entretanto, entra no campo da Psicologia como um dos

componentes da consciéncia individual. Assim, psicologicamente,

a significacdo é, entrada na minha consciéncia (mais ou menos
plenamente e sob todos os seus aspectos), do reflexo generalizado
da realidade elaborada pela humanidade e fixado sob a forma de
conceitos, de um saber ou mesmo de um saber-fazer (“modo de
acao” generalizado, norma de comportamento) (A. N. LEONTIEV,
1993, p. 102).

A significacdo € o reflexo da realidade na consciéncia do homem,
independentemente das suas relacdes com essa realidade. Ao nascer, 0 homem ja
encontra um sistema de rela¢des pronto, elaborado historicamente, do qual tem de
se apropriar numa atividade pratica transformadora. O fato psicolégico é que o
homem aproprie-se ou né&o; assimile ou ndo uma dada significacdo; em que grau a
assimila e o que esta se torna para ele, para sua personalidade, depende, esse
altimo elemento, do sentido subjetivo e pessoal que a significacdo tenha para ele.

No estudo historico da consciéncia, o sentido “é antes de mais nada uma
relacdo que se cria na vida, na atividade do sujeito” (A. N. LEONTIEV, 1993, p. 103).
E um tipo de relag&io que se estabelece no decurso do desenvolvimento da atividade
que liga o sujeito ao seu meio; € inicialmente bioldgica, e o reflexo psiquico pelo
sujeito é indispensavel dessa relacdo. Posteriormente, o sujeito distingue essa
relacdo como sendo a sua e toma consciéncia disso. Sob o ponto de vista
psicolégico, o sentido consciente é criado por meio da relagéo objetiva que se reflete
no cerebro do homem, entre aquilo que o leva a agir e aquilo para o qual sua acao
se orienta como resultado imediato. Em outras palavras, o sentido consciente traduz

a relagcdo do motivo com o fim.
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Trazendo a perspectiva de A. N. Leontiev para o campo educacional, pode-
se afirmar que o ensino € uma pratica social que se desenvolve na instituicdo
escolar. Um professor realiza ali seu trabalho e o realiza segundo diferentes motivos,
surgindo, dai, o sentido que este da a atividade que realiza e a motivacdo que
domina sua atividade.

A atividade do professor acontece num contexto onde interage com seus
colegas de profissdo, com os alunos e os pais, ou seja, com o sistema educativo
como um todo. Suas ac¢des estao orientadas em funcdo desse espaco social e este,
por sua vez, responde com agdes ao professor.

Na pesquisa, assumimos as contribuicdes de A. N. Leontiev (1985; 1993)
sobre sentido da acdo, expresso no elo que liga, na consciéncia do individuo, o
objeto de sua acdo — ou seja, seu conteudo — ao motivo desta.

Portanto, o sentido que as professoras atribuem as interacdes entre as
criancas na aprendizagem se relaciona com as formas como elas concebem,
pensam e planejam as atividades de ensino. O sentido liga o conteudo dessas
atividades aos motivos que movem a atividade docente.

Em relacdo ao significado, optamos pelo conteddo normatizado na matriz

tedrica ou na disciplina cientifica, descrito no esquema que segue.

Interacéo crianca-crianca Objeto construido

Significado - normatizado Sentido - constru¢do pesso

mediada e em contexto soci

Y

matriz tedrica ou da
disciplina cientifica

Relacéo de correspondéncia

Esquema — 1 Relacao de correspondéncia
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Esclarecemos que essas categorias sao relativas, mas tomamos como
referéncia que o sentido é construido pelas professoras na sua pratica cotidiana ao
ressignificarem o significado das teorias, e o0 significado esta na matriz tedrica que
configura a teoria histérico-cultural de L. S. Vygotsky, a teoria da atividade de A. N.
Leontiev e a teoria da assimilagéo por etapas das a¢bes mentais de P. Ya Galperin,
base de conhecimentos da atividade profissional.

2.3 OBJETIVOS DA PESQUISA

A pesquisa teve por objetivo geral investigar o sentido atribuido por
professoras do Ensino Fundamental a ajuda crianga-crianga na aprendizagem em
relacdo ao significado dessas interagdes definidas em orientagbes curriculares que
norteiam o trabalho pedagdgico nas escolas.

Esse objetivo estruturou-se nos seguintes objetivos especificos:

a) objetivo de reviséo: discutir diferentes perspectivas relativas a interagoes
entre iguais na aprendizagem, configurando a matriz tedrica que sustenta o estudo;

b) objetivo empirico: revelar o sentido que as professoras atribuem a ajuda
crianca-crianca na aprendizagem;

c) objetivo tedrico: desenvolver reflexdes criticas sobre o sentido atribuido
pelas professoras a ajuda crianga-crianga na aprendizagem, em relacdo a
contribuicdo que a matriz tedrica, configurada pelas teorias de L. S. Vygotsky, A. N.
Leontiev e P. Ya Galperin, pode acrescentar a uma ressignificacdo do sentido

orientada para novos saberes que profissionalizam o trabalho docente.



3 A INTERACAO CRIANCA-CRIANCA NA APRENDIZAGEM: DIFE RENTES
PERSPECTIVAS

a7
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No Brasil, a partir dos Parametros Curriculares Nacionais (2001), identifica-
se uma mudanga nas concepcgdes acerca de como se concebe a aprendizagem a
qual aponta para a conveniéncia das interacdes entre professor e crianca e criancga-
crianca na sala de aula, como elemento da mediacdo e da intersubjetividade, e o
reconhecimento desse processo como circunstancia indispensavel para que a
aprendizagem tenha lugar.

Nas trés ultimas décadas, tem-se produzido um desenvolvimento expressivo
de pesquisas sobre o potencial educativo da aprendizagem entre iguais. No contexto
anglo-saxdo, esse desenvolvimento é referendado a partir dos trabalhos com
criancas com necessidades especiais, desenvolvido por Gartner, Kohler e Riessman
(1971), que impulsionaram o movimento a favor da aprendizagem cooperativa nas
Junior High Schools norte-americanas, como parte das estratégias para eliminar a
segregacdo étnica nas escolas. Nesse ambito geogréfico, as virtudes da
aprendizagem cooperativa se expandiram rapidamente para 0 ensino meédio e
superior.

Em paises de sistemas politicos baseados no socialismo, como, por
exemplo, a extinta Unido Soviética e Cuba, a interacdo entre iguais na educacao
para o desenvolvimento integral da personalidade das criangas se constitui uma
ferramenta potencial de ensino-aprendizagem (TALIZINA, 1988).

Nesse contexto, emergem mudancas nas concepc¢des sobre aprendizagem,
e a interacdo entre iguais passa a ser considerada ndo sO0 uma atividade
conveniente como também necessaria para que a aprendizagem tenha lugar.
Nessas concepcbes, marcam presenca dominante as influéncias vygotskyanas da
consideracao do individuo como ser social num dado contexto histérico e cultural e
as piagetianas, relativas ao conflito sociocognitivo, como estratégias de
desenvolvimento das inteligéncias.

Estudos tém mostrado que quando as atividades séo resolvidas de forma
colaborativa, nas quais a crianca que resolve a tarefa ajuda a crianca que precisa de
ajuda para resolvé-la, elas constituem ndao apenas um meio eficaz de aprender a
resolver este ou aquele problema mas também um meio capaz de contribuir, em
muito, para o desenvolvimento integral da personalidade do educando.

Por conseguinte, saber preparar as criancas para compartilharem processos
cognitivos, afetivos e sociais que promovem o desenvolvimento integral da

personalidade, pode ser uma resposta aos desafios da pratica docente profissional
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na educacdo no século XXI. No entanto essa questdo passa por diferentes
perspectivas da Psicologia da Educacdo que tratam da aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas.

Neste capitulo, discutimos, em trés perspectivas tedricas — a condutista ou
behaviorista, a piagetiana e a de aprendizagem cooperativa —, como se dao as
interacdes sociais na aprendizagem e apresentamos a matriz tedrica que sustenta a
nossa compreensao de interacdo crianca-crianga como estratégia de aprendizagem
e desenvolvimento, fundamentada em L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya
Galerin. Essas referéncias possibilitaram-nos pensar sobre os elementos
constitutivos do sentido que as professoras atribuem as interagdes entre criangas na
aprendizagem e os significados que teorias da aprendizagem postulam sobre essas

interacodes.

3.1 AS INTERACOES ENTRE CRIANCAS NA APRENDIZAGEM CONDUTISTA OU
BEHAVIORISTA

O condutismo, variante do pragmatismo filoséfico e do funcionalismo
psicoldgico surgidos no principio do século XX, nos Estados Unidos, prop6s fundar a
Psicologia como ciéncia objetiva e distante das correntes tradicionais especulativas.
Declarou como objeto de estudo a conduta, Unico fenbmeno observavel e
mensuravel cientificamente da psiqué humana, evitando, dessa forma, considerar o0s
estados internos do individuo: € o inicio da “caixa preta”, inabordavel para a
investigacao cientifica.

O condutismo n&o constitui uma teoria psicolégica acabada. E uma filosofia
da ciéncia psicolégica que concebe o homem como um ser unitario em relacéo
funcional com o seu meio ambiente, cujo comportamento é regido por leis naturais,
passiveis de serem abordadas a partir de uma metodologia cientifica.

Uma dessas metodologias é a Analise Experimental do Comportamento, que
constitui um conjunto especifico de conceitos e procedimentos psicologicos para se
estudar a conduta dos seres Vivos.

John Broadus Watson, com base nos principios da reflexologia russa de

Pavlov, foi o fundador do movimento condutista ou behaviorista na Psicologia. Ele
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definiu a Psicologia como a ciéncia do comportamento, entendido como a resposta
do organismo a um estimulo presente no ambiente. O estimulo constitui toda
modificacdo do ambiente percebida pelo individuo, e resposta, a modificacdo que
ocorre no organismo como consequUéncia do estimulo.

Para a Psicologia de Watson, o importante € a relacdo entre estimulos e
respostas, ou seja, fatos exteriores que possam ser empiricamente observados, e
nao O que ocorre no interior do organismo, pois 0 que ndo pode ser visto e
mensurado ndo interessa aos psicologos condutistas ou behavioristas. Ressalta-se,
entretanto, que Watson nédo negou a existéncia de processos mentais internos; ele
apenas nao os estudou por acreditar que esses estudos eram de responsabilidade
da Fisiologia.

O condutismo ou behaviorismo preocupa-se, portanto, em prever a resposta
guando conhece o estimulo e identificar o estimulo quando conhece a resposta. De
acordo com Fontana e Cruz (1997, p. 25), "0 estudo do comportamento deve
possibilitar o conhecimento das relacdes estimulo-resposta das quais ele € o
resultado”.

A aprendizagem, tema fundamental para os condutistas ou behavioristas, €
entendida como um processo que, em suas unidades mais primarias ou basicas,
ocorre quando o individuo, em virtude de determinadas experiéncias que incluem
necessariamente inter-relagdes com o contexto, produz respostas novas ou modifica
as ja existentes. A aprendizagem esta sintetizada no esquema E-R-Reforco, e os
elementos desse processo sao o0 impulso, os estimulos ambientais, a resposta e a
recompensa. O impulso corresponde a estimulos internos muito fortes que levam o
organismo a agir e que, ha maioria das vezes, sdo associados a motivacdo; os
estimulos ambientais dirigem a resposta; a resposta, que pode ser natural (ligada ao
repertdrio inato do organismo) ou aprendida (resultante da experiéncia), € a reacao
do organismo, devendo ocorrer primeiro para, posteriormente, ligar-se a um
estimulo; e a recompensa ou refor¢co corresponde a conseqiéncia da resposta.

Thorndike, um dos tedricos do condicionamento, preocupou-se com o estudo
da aprendizagem em situacdo escolar e sintetizou o controle exercido pela
consequéncia da resposta, quando elaborou as leis do ensino conhecidas por lei do
efeito, da repeticdo e da disposicdo (TALIZINA, 1988).

Em se tratando da lei do efeito, quando, no processo de estabelecimento de

determinadas relacdes entre a situacdo dada e a reacado reciproca € acompanhada
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pelo estado de satisfacdo, a solidez da relagdo aumenta; quando esta relacdo é
acompanhada pelo estado de insatisfacéao, a solidez diminui. O estado de satisfacéo
€ 0 estado que o organismo trata de conservar, e 0 estado de insatisfacdo € o
estado que o organismo trata de evitar.

A lei da repeticdo consiste em que quanto mais se repete a sucessdo
temporal do estimulo e da correspondente reagdo, mais solida sera a relacdo. No
entanto, ambas repeticbes sem o reforcamento (efeito positivo) ndo conduzem a
formar a relacdo, pois a repeticdo s6 tem sentido quando combinada com
reforcamento.

A lei da disposicao diz respeito a dependéncia da rapidez na formacéo da
relacdo do estado psicoldgico do individuo.

Um dos maiores expoentes da teoria condutista ou behaviorista € Burrhus
Frederic Skinner. Skinner é o mais influente representante do movimento
behaviorista e seus seguidores constituem o mais bem organizado grupo de
psicologos nas areas aplicadas. Apesar de suas proposicoes terem sido alvo de
inUmeras criticas e estas consideradas extremamente radicais, Skinner ainda é
atualmente um dos autores mais estudados em Psicologia. Ao contrario da maioria
dos psicologos contemporaneos seus, explicitou as implicacbes politicas de sua
obra chegando, inclusive, a descrever uma sociedade utdpica onde o controle do
comportamento fosse utilizado para promover o bem-estar dos individuos. A teoria
behaviorista aplicada resultaria em "uma tecnologia para levar as pessoas a fazerem
0 que queremos que elas facam” (GOULART, 1987, p. 55). A idéia bésica ai
subentendida seria a de que o comportamento € modelado e mantido devido as
suas consequéncias e, por isso, cabe ao psicologo, professor ou pai propiciar os
estimulos para que o individuo emita ou omita 0 comportamento desejado ou
indesejado.

Para Skinner (2004), s&o dois o0s tipos de aprendizagem: por
condicionamento classico e por condicionamento operante.

A aprendizagem por condicionamento classico abrange as reacdes inatas do
organismo ao meio, e ndo uma ac¢ao do organismo sobre o meio. Envolve um tipo de
comportamento determinado que € sempre provocado por um estimulo também
determinado. Por exemplo: se toda vez que houver sopro nos olhos soar uma
campainha, pode acontecer de o individuo piscar os olhos ao ouvir a campainha,

mesmo na auséncia do sopro. Diz-se, entdo, que o individuo aprendeu a piscar ao
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ouvir a campainha. Isso mostra que, quando o sopro é associado a um determinado
som, esse som passa a ser um estimulo que também provocara uma resposta do
organismo. Nesse caso, o0 som é chamado pelos behavioristas de estimulo
condicionado, porque ele, por si sO, ndo provoca reacdo, mas o faz quando
associado a outro.

Originalmente, esse tipo de aprendizagem foi objeto de estudo de Ivan

Petrovic Pavlov. De acordo com Rio (1996, p. 25),

Desde o momento em que Pavlov estabelece a possivel conexao
entre estimulos ambientais neutros e atividade fisiolégica, d4-se um
passo decisivo ho conhecimento das relacdes entre 0 organismo e o
ambiente que o rodeia, relagdo que é psicoldgica em sua origem e
gue supera o determinismo biolégico. O que Pavlov demonstra é que
inclusive um comportamento de natureza fundamentalmente
fisiologica, como a salivacdo, a secrecdo hormonal e outros
comportamentos chamados involuntarios ou de resposta, e que
pareciam ser regulados exclusivamente por mecanismos fisiolégicos,
por sua vez podiam chegar a estar controlados por aspectos
ambientais dispares, nos animais superiores e nos homens.

Como nem todos os comportamentos aprendidos podem ser explicados por
meio do condicionamento classico, foi necessaria a formulacdo de novas
explicagbes para a formagdo dos comportamentos mais complexos. Isso foi o que
fez Skinner com a sua teoria do condicionamento operante, segundo a qual, os
individuos aprendem através das consequéncias de suas acdes (COUTINHO, 1995).

A aprendizagem por condicionamento operante acontece quando
comportamentos emitidos pelo organismo s&do seguidos por algum tipo de
conseqiéncia. Caso a consequéncia seja agradavel, o comportamento tende a se
repetir; se a consequéncia for desagradavel, o comportamento possui menos
probabilidade de se repetir. Cabe ressaltar que, para Skinner, a grande maioria dos
comportamentos é aprendida por condicionamento operante. Como néo é possivel
interferir na primeira emisséo de uma resposta operante, utiliza-se a manipulagéo da
consequéncia para modificar a probabilidade de sua ocorréncia no futuro. Qualquer
estimulo pode ser considerado um reforcador, desde que contribua para a

ocorréncia do comportamento desejado.



53

Skinner (2004) classifica os estimulos em primarios, ligados a sobrevivéncia
dos organismos (agua, alimento, repouso, atividade sexual etc.), e em secundarios
ou generalizados, a principio, neutros e reforcadores quando associados a outros.

A aplicacdo dos pressupostos basicos do condicionamento operante e da
Andlise Experimental do Comportamento na escola serviu para demonstrar o
interesse de Skinner pela questdo educativa, caracterizar o ensino tradicional de
base condutista ou behaviorista e criar uma tecnologia educativa (ensino
programado).

Skinner comeca a criticar o ensino tradicional pela passividade a que reduz o
aluno e a se preocupar com a administragdo adequada de reforgcos e as
oportunidades que ele tem para dar respostas ativas. Posteriormente, centrar-se-a,
preferencialmente, nos tipos mais adequados de sequéncia das matérias a serem
ensinadas e nas técnicas de elaboracdo de programas educativos.

Num primeiro momento, com o interesse voltado para a questao do reforco,
que devia fazer parte do processo de ensino-aprendizagem, e a partir dos principios
da Analise Experimental do Comportamento, surgem o0s textos programados e as
maquinas de ensinar. A idéia central era a de que o conteudo a ser ensinado devia
ser fragmentado em minimas partes a fim de que o refor¢co fosse aplicado a cada
etapa vivenciada pelo aluno de forma satisfatoria.

Num segundo momento, sua atencéo voltou-se para o programa de ensino,
a sequéncia do material a ser ensinado e a determinacdo dos objetivos e de
procedimentos de avaliagdo do programa. E nessas questdes que se verifica, ainda
hoje, de forma inequivoca, a presenca do condutismo ou behaviorismo na escola. A
questdao do reforco cedeu lugar a utilizacdo de recursos tecnologicos que
contribuissem para a otimizacdo do ensino. Isso representou o auge do tecnicismo
na educacdo que, de acordo com Davis (1994), trouxe efeitos negativos a pratica
educativa, porque a educacao passou a ser entendida como tecnologia, ficando de
lado a reflexdo filosofica sobre sua pratica. Quem a determina? Para quem esta
dirigida? Que tipo de homem se esta formando? Programar o ensino deixou de ser
uma atividade cognitiva de pesquisar condicbes de aprendizagem e passou a ser
uma atividade formal de colocar projetos numa férmula padrao.

Num terceiro momento, Skinner preocupou-se com o conteudo do ensino, ou
seja, com o0 que ensinar, e dessa preocupacdo derivou a ultima fase da evolucéo

dos principios da instrucdo programada, alicercada na elaboracdo de critérios
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educativos amplos, objetivos significativos, analise da tarefa, sequéncias e
conteudos para os curriculos.

Um processo de programacéo educativa, de acordo com Skinner, possui 0s
seguintes passos (Rio, 1996):

eformulacao de objetivos terminais, em termos operativos;

eandlise e avaliacdo da situacdo inicial dos alunos, considerando os
conhecimentos previos e relativos aos objetivos formulados;

esequéncia da matéria e analise das tarefas;

eavaliacdo do programa e dos processos de ensino e avaliagao final dos
alunos, em termos de comparagao com 0s objetivos propostos.

Ainda baseando-se nos principios basicos da Analise Experimental do
Comportamento, Skinner elaborou um conjunto de técnicas de intervencdo na
pratica educativa, conhecidas como Técnicas de Modificagdo da Conduta. Essas
técnicas possuem passos que sdo comuns a todas elas, como os descritos a seguir:

ea observacdo inicial do aluno e do contexto visa verificar em que nivel se
encontra o aluno com relacdo ao tema que se deseja trabalhar e se o contexto
oferece as condicbes necessérias para a realizacdo das tarefas e interacdes
programadas (espaco, material, pessoal de apoio etc.);

ea definicdo do objetivo da intervencdo educativa deve ser feita da forma
mais precisa possivel, mencionando-se a atividade que o aluno devera realizar (por
exemplo: “O aluno deverd ser capaz de, com a ajuda da maquina calculadora,
realizar operagdes mateméaticas envolvendo porcentagem”);

ea analise das tarefas € a determinacdo dos subcomponentes necessarios
as atividades que o aluno devera realizar para alcancar os objetivos (ajudas e
interacbes que o professor facilitara, material concreto etc.): caso o objetivo seja
especifico, ndo sera tarefa dificil; se formulado de modo mais geral, acarretard um
pouco mais de dificuldade;

ea sequenciacdo dos conteudos a serem aplicados fica a cargo do
professor, que programara a sequéncia em que serdo apresentados ao aluno,
sempre dos mais simples para os mais complexos;

o0 teste inicial especifico € utilizado para determinar o nivel basico do aluno
com relacéo aos conteudos dos objetivos e aos conhecimentos prévios relacionados

com o0s conteudos;
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o0 registro de todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem
constitui o melhor sistema de avaliagéo, inclusive, melhor do que a avaliacdo do
produto final da atividade do aluno;

ea pratica pressupde nao s6 a escolha do procedimento ou de estratégia,
dentre as que compdem as Técnicas de Modificacdo da Conduta, que se mostre
mais adequada ao alcance do objetivo, ao aluno e ao conteldo, como a propria
acao;

ea avaliacdo é uma etapa cujos procedimentos sdo determinados antes do
inicio do processo educativo e devem estar relacionados com o objetivo estipulado
(recomendam-se avaliagcdes parciais, sobretudo, com a intencdo de verificar a
pertinéncia dos objetivos e dos procedimentos utilizados pelo professor).

Existem diversas estratégias educativas derivadas da Analise Experimental
do Comportamento e relacionadas com as Técnicas de Modificacdo da Conduta
(técnicas das aproximacfes sucessivas, atenuacdo, encadeamento, Principio de
Premarck® etc.). No geral, o que elas propiciam é facilitar a obtencdo de
micromudancas estaveis nos comportamentos dos alunos, comportamentos esses
gue constituem a base de aprendizagens globais e facilitam a tarefa do educador ao
reduzir os niveis de trabalho meramente intuitivo.

Nessa perspectiva teorica, 0 ensino ancora-se na exposicdo verbal da
matéria e na demonstracdo, oferecendo ao aluno uma grande quantidade de
informacdes que devem ser memorizadas. A exposicao e a analise das informacdes
sao realizadas pelo professor, observados 0s seguintes passos:

epreparacdo do aluno (definicdo do trabalho, recordacdo da aula anterior,

despertar do interesse);
eapresentacao (realce de pontos-chave, demonstracéo);

eassociacdo (combinacdo do conhecimento novo com o ja conhecido por
comparacao e abstracao);

eaplicacdo (explicacédo de fatos adicionais e/ou resolucéo de exercicios).

Como a aprendizagem € receptiva e mecanica, a retencdo do material

ensinado € garantida pela repeticdo de exercicios sisteméaticos e pela recapitulacao

® Principio de Premarck: atividades que nao sao favoritas se associam com outras que 0 sao
para reforcar a aparicdo das primeiras (TALIZINA, 1988).
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da matéria. I1sso é o que se pode denominar aprendizagem por apropriacdo formal
de significados. Em outras palavras,

Conjuntos de crencas bastante generalizadas que concebem o fato
de aprender como ato de apropriacdo cognitiva, mediante o qual, o
sujeito que aprende, toma do exterior, seja de outra pessoa, de um
texto escrito ou da prépria realidade, uns determinados significados.
Pressupbe que a comunicacao de significados é um processo neutro
e objetivo onde as mensagens nao sofrem alteracbes nem
deformacgdes no processo que vai desde o0 sujeito que emite ao
sujeito que recebe. Pressupfe também que para cada conceito,
processo ou dado, que € conveniente ensinar e aprender, s6 existe
um unico significado correto. O que vai aprender algo o faz porque,
ou ndo possui dito significado, ou o que possui é incorreto (PORLAN
ARIZA, RIVERO GARCIA, MARTIN DEL POZO, 1988, p. 282).

A generalizacdo e a transferéncia da aprendizagem dependem do treino,
sendo indispensavel a memorizagdo a fim de que o aluno possa responder a
situacdes similares da mesma maneira.

O relacionamento professor-aluno é vertical, predominando a autoridade do
professor, o qual exige atitude receptiva dos alunos e impede qualquer comunicacao
entre eles no decorrer da aula. As trocas de informacgdes, 0s questionamentos, as
davidas, ou seja, a comunicacdo e/ou a interagdo entre as criangas € interpretada
como falta de respeito, bagunca ou indisciplina. Assim sendo, as interacdes sociais
sao quase que praticamente suprimidas, e a classe, como consequéncia, mostra-se
intelectual e afetivamente dependente do professor.

O principio de ajudas foi introduzido por Skinner, com o fim de dar uma
orientacdo paulatina aos alunos para indicar a resposta correta. A ajuda realizada
pelo professor € considerada como uma influéncia sobre os alunos que aumenta a
probabilidade de obter a resposta necessaria. Skinner destaca ajudas semanticas e
formais: as semanticas se estruturam utilizando os conhecimentos da vida dos
alunos; as formais, apoiando-se na rima, nas associacbes exteriores, na
estruturacdo gramatical.

Skinner (apud TALIZINA, 1988) ainda destaca os seguintes tipos particulares

de ajuda:
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a) as estruturadas na correlacdo entre a determinacdo e o exemplo,
processo em que a determinacdo se da por completo, enquanto no exemplo se faz
uma omissdo: no estudo da Psicologia, por exemplo, os estudantes recebem a
determinacao do reforcamento, “Como palavra especial para a recompensa aparece
o reforcamento”, e imediatamente se segue a oracdo “Recompensar 0 organismo
com a alimentagcdo significa... com os alimentos”, supondo-se que a palavra
“reforcamento” sugerira a palavra “reforcar”;

b) a apresentacdo de letras iniciais, finais ou outras da palavra que o
aluno deve escrever;

Cc) arima, como, por exemplo, “dois com dois sao”...

d) a utilizacdo de expressdes conhecidas, em que a palavra necessaria se
reproduz por associacdo com outra palavra utilizada com frequéncia;

e) a utilizacdo da associagao de conceitos opostos.

Para o condutismo ou behaviorismo, 0 ensino com ajudas é mais eficaz do
que o sem ajudas. E principalmente importante no momento em que se consegue
evitar erros tipicos. A limitacdo desse enfoque estd no fato de os esforcos se
dirigirem ao cumprimento da reacio, e ndo da atividade. E possivel que alguns tipos
de ajuda orientem, em certos casos, a atividade necessaria, 0 que contribuira ndo s6
para memorizar a resposta ja preparada mas também para compreender a via que a
ela conduz, elevando, assim, a eficacia do processo de estudo.

Como os alunos sdo pouco estimulados a realizar trabalhos de forma
conjunta, quando o fazem, ndo existe entre eles a responsabilidade individual e
grupal pela aprendizagem do colega que precisa de ajuda para resolver a tarefa.
Prevalece a importancia da tarefa que € ensinada por meio da transmissdo de
conhecimentos, ndo sendo oportunizados momentos para auto-reflexdo nem
prestada a devida atencdo para a aprendizagem das habilidades sociais.

Desde as primeiras formulacdes tedricas sobre o condicionamento operante
e a Andlise Experimental do Comportamento, a influéncia do condutismo ou
behaviorismo se fez sentir na pratica docente. Essa influéncia também deu origem a
uma tendéncia pedagdgica denominada pedagogia tecnicista (LIBANEO, 1985) ou
tecnologia educacional (ROJAS, CORAL, 1991).

O tecnicismo educacional passou a ser uma orientacdo geral as escolas
brasileiras pelos organismos oficiais em fins dos anos 60 e principios dos anos 70,

principalmente por ser compativel com a orientagdo econdémica, politica e ideoldgica
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do regime militar de entdo. Sob essa orientagdo, a educacao passou a ser encarada
como o instrumento capaz de promover o desenvolvimento econbOmico pela
qualificacdo da méao-de-obra, pela redistribuicdo da renda, pela maximizacdo da
producdo e, o mais importante, pelo desenvolvimento da consciéncia politica
indispensavel a manutencdo do Estado autoritario. Para conseguir alcancar seus
objetivos, a educacdo passou a utlizar-se do enfoque sistémico, da tecnologia

educacional e da Analise Experimental do Comportamento.

Com o declinio da pedagogia tecnicista principalmente no discurso dos
professores, outras surgiram, tais como a pedagogia libertadora (FREIRE, 1981), a
critico-social dos contetidos (LIBANEO, 1985), a da competéncia (PERRENOUD,
1999; 2000), e, ultimamente, o ressurgimento da educacao integral, influenciando ou
tentando influenciar, de alguma maneira, a pratica docente. Mas nenhuma ainda
conseguiu suplantar os principios condutistas ou behavioristas presentes na escola:
a consideracdo do homem como um receptor passivo de informacdes; a
preocupacao com o processo de assimilagcdo de conhecimentos e, muito mais, com
o resultado final desse processo; a retencdo do contetudo garantida pela repeticdo
de exercicios sistematicos e pela memorizac¢ao, entre outros.

E importante salientar o ressurgimento e o atual crescimento do debate em
torno da educacéo integral. O conceito de educacgéao integral coloca em destaque o
papel central que a educacédo tem no desenvolvimento do ser humano. Conforme
Gatti (apud GUARA, 2006, p. 16),

O que se observa nas discussfes de varios autores, especialmente
os classicos da Pedagogia, € que, quando se fala em educacao
integral, fala-se de uma concepcdo de ser humano que transcende
as concepc¢des redutoras que hoje predominam na educacdo, por
exemplo, as que enfatizam apenas 0 homem cognitivo ou 0 homem
afetivo. A integralidade da pessoa humana abarca a intersec¢éo dos
aspectos  bioldgico-corporais, do movimento humano, da
sociabilidade, da cognicdo, do afeto, da moralidade, em um contexto
tempo-espacial. Um processo educativo que se pretenda “integral”
trabalharia com todos esses aspectos de modo integrado — ou seja
— a educacéo visaria a formacdo e ao desenvolvimento humano
global e ndo apenas ao acumulo informacional.
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Desse modo, a concepc¢do de educacgdo integral agrega-se a idéia filosofica
de homem integral, realgcando a necessidade de desenvolvimento integrado de suas
faculdades cognitivas, afetivas, corporais e espirituais, e resgatando, como tarefa
prioritaria da educacédo, a formacdo do homem, compreendido em sua totalidade,
tendo em vista a sua participagao na sociedade.

A escola atual que se baseia nos principios condutistas ou behavioristas
oferece resisténcia a mudanca, mesmo quando se discute muito sobre as limitacdes
dessa concepcdo de ensino e se vém colocando em pratica novas experiéncias
pedagogicas que buscam suporte tedrico-metodolégico em teorias de aprendizagem
bem mais adequadas ao desenvolvimento integral da personalidade e a
consequliente preparacdo do homem para enfrentar as constantes transformacdes
culturais, sociais, politicas e econdmicas pelas quais passam as sociedades no
século XXI (FARIA, NUNEZ, 2004).

O ensino tradicional de base condutista ou behaviorista ndo assegura um
uso dinamico e flexivel dos conhecimentos fora da aula. Com frequiéncia, existe uma
distancia entre os objetivos e 0os motivos do professor e os objetivos e os motivos
dos alunos, o0 que, nos contextos atuais da educagdo, ndo atende as necessidades
dos educandos. Por tais razdes, abordar esse problema requer, entre outras agoes,
adotar concepg¢fes de ensino-aprendizagem que se centrem mais nos proprios
alunos (POZO, 1998).

3.2 AS INTERACOES ENTRE CRIANCAS NO CONSTRUTIVISMO PIAGETIANO

Uma das questbes basicas na andlise das relacdes entre Psicologia e
Educacdo € a que faz referéncia & determinagdo das ac¢bBes educativas mais
adequadas para promover a aprendizagem e o desenvolvimento. Tentar dar uma
resposta a essa questdo tem originado um debate no ambito do construtivismo e,
nesse contexto, a psicologia piagetiana tem ocupado um lugar de destaque.

Jean Piaget, bidlogo e psicélogo, interessou-se pela filosofia e pela teoria do
conhecimento. O que € conhecimento? O que conhecemos? Como evoluem nossos
conhecimentos? Nessa busca, formulou uma teoria interacionista e construtivista do

desenvolvimento da inteligéncia: os conhecimentos ndo sao resultantes de
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condi¢cbes inatas ou da experiéncia com 0s objetos, mas construgbes sucessivas
com constantes elabora¢des de novas estruturas.

Conforme Gomez e Sanmarti (1996), as idéias de Piaget postulam a
existéncia de estruturas cognitivas comuns aos membros da espécie humana e a
idéia de que o desenvolvimento se produz segundo leis naturais que possibilitam
superar etapas fixas, cada uma delas com suas estruturas cognitivas caracteristicas,
correspondendo a idades determinadas: a sensodrio-motora, a da inteligéncia
representativa (pré-operatoria e das operacdes concretas) e a das operacdes
formais.

Piaget distingue dois tipos de aprendizagem: no sentido estrito, a aquisicéo
de informacdo especifica sobre o meio; e, no sentido amplo, o progresso das
estruturas cognitivas segundo processos de equilibracio. E importante ressaltar que,
para ele, produz-se aprendizagem quando ocorre um desequilibrio ou conflito
cognitivo. O conflito cognitivo € um estado psicolégico que contradiz a experiéncia
(as estruturas cognitivas). A situacado de aprendizagem promove uma contradicdo
quando a teoria de que o individuo dispde para explicar um fato mostra-se
insuficiente para explicar um novo fato que, aparentemente, era explicavel por essa

mesma teoria.

Nessa perspectiva, a aprendizagem é uma atividade mental: a mente filtra o
que chega do mundo exterior para produzir sua propria e Unica realidade. O
construtivismo piagetiano reconhece que as experiéncias individuais e diretas com o
meio ambiente sdo criticas, porém sdo o0s seres humanos que criam significados,
interpretam. Na aprendizagem, entram em jogo o aluno, as condi¢cdes ambientais
(que incluem o professor) e a interacdo entre esses componentes. Nesse processo,
0 que interessa € a criacdo de ferramentas cognitivas que reflitam a sabedoria da
cultura da qual se utilizam, assim como os desejos e as experiéncias dos alunos. A
aprendizagem deve incluir atividade (exercitagdo), conceito (conhecimento) e cultura

(contexto).

No processo de aprendizagem, o que esta em equilibrio e pode entrar em
conflito sdo as estruturas cognitivas. O conflto pde em acdo 0s processos
complementares de assimilacdo e acomodacdo. “A assimilacdo é a incorporacéo de
um elemento exterior (objeto, acontecimento, etc.) num esquema sensoriomotor ou

conceitual do sujeito” (PIAGET, 1977, p.16). O esquema corresponde ao que numa
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acdo € transponivel e generalizdvel num processo continuo de acomodacdes
sucessivas. Dito de outra forma, a assimilacdo € o processo mediante o qual o
sujeito interpreta a informacdo que vem do meio, em funcdo de conhecimentos
anteriores disponiveis na estrutura cognitiva. “A acomodacdo € a necessidade em
que a assimilacdo se encontra de considerar as particularidades proprias dos
elementos a assimilar’ (PIAGET, 1977, p.17). Para considerar as particularidades
dos elementos, a estrutura cognitiva se modifica dando origem a acomodacéao.
Conforme Pozo (1998, p.180), “a acomodacdo pressupfe ndo somente uma
modificacdo dos esquemas prévios em funcdo da informagdo assimilada, mas
também uma nova assimilagdo, ou reinterpretacdo dos dados ou conhecimentos
anteriores em funcdo dos novos esquemas construidos”. Os dois processos
constituem a adaptacdo do individuo que atua e reage para compensar as
perturbacdes geradas em seu equilibrio interno pela estimulacdo do ambiente; logo,
“a adaptacdo intelectual, como qualquer adaptacao, é o equilibrio progressivo entre
0 mecanismo assimilador a e acomodacdo complementar” (AZENHA apud
FONTANA, CRUZ, 1997, p.46). Essa situacao esta representada no esquema a

sequir.
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Assimilagéo Acomodagéo
Processo de mudanca das
estruturas cognitivas e
estabelecimento do equilibrio
cognitivo

Processo de interpretagdo

da nova informacéo a

partir de conhecimentos

anteriores disponiveis na

estrutura cognitiva

Equilibragdo Processo dindmico de

comportamento autogerado
gue propde um equilibrio
dos comportamentos
polares intrinsecos

Processo como uma danca
dindmica de equilibrios
progressivos, de adaptacéo
e organizagao

Construir conhecimento  ———  ~,nstruir novas

f representagdes sobre a
realidade, novas estruturas

Processo adaptativo cognitivas

Esquema — 2 Processo de equilibracdo na perspectiva de Piaget

No decorrer de sua obra, Piaget elaborou varios modelos do funcionamento
desse processo de equilibracdo; no udltimo, sustenta que o equilibrio entre
assimilacdo e acomodacao se rompe em trés niveis de complexidade crescente,

explanados em Pozo (1998).

No primeiro nivel, os esquemas que 0 sujeito possui devem estar em
equilibrio com os esquemas que assimila. Assim, quando a conduta de um objeto —
por exemplo, um objeto pesado que flutua — ndo se ajusta as predi¢cdes do sujeito,
produz-se um desequilibrio entre seus esquemas de conhecimento, uma vez que é o

peso absoluto o que determina a flutuacdo dos corpos, e os fatos que assimila.

No segundo nivel, deve existir um equilibrio entre os diversos esquemas do
sujeito, que se assimilam e se acomodam reciprocamente; caso contrario, produz-se
um conflito cognitivo ou desequilibrio entre os dois esquemas. Assim acontece, por
exemplo, com os sujeitos que pensam que a forca da gravidade € a mesma para

todos os corpos, e, no entanto, 0s objetos mais pesados caem mais rapidamente.
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Por ultimo, o nivel superior de equilibrio consiste na integracdo hierarquica
de esquemas previamente diferenciados. Assim, por exemplo, quando 0 sujeito
adquire o conceito de forca, deve relaciona-lo a outros conceitos que ja possuli
(massa, movimento, energia) integrando-o em uma nova estrutura de conceitos.
Nesse caso, a acomodacdao de um esquema produz mudangas no restante dos
esquemas assimiladores. Se isso ndo ocorresse, produzir-se-iam continuos

desequilibrios ou conflitos entre esses esquemas.

Nos trés casos, os desequilibrios deixaram evidente a insuficiéncia dos
esquemas assimiladores, o que faz ser necessario acomodar esses esguemas com

vistas a recuperacgédo do equilibrio rompido.

De acordo com Piaget (1977), as respostas aos desequilibrios ou
perturbacdes podem ser: ndo-adaptativas, que acontecem quando 0 sujeito nao
toma consciéncia do conflito existente, isto é, ndo leva a perturbacdo a um estagio
de contradicdo e, assim sendo, ndo faz nada para modificar seus esquemas; e
adaptativas, quando o sujeito toma consciéncia do conflito e tenta resolvé-lo. As

respostas adaptativas podem ser de trés tipos, conforme mostra o esquema abaixo.

—» Produz —» NAOACEITACAO

flito —p ~ .
contito Resposta Perturbagéo leve. Corrige-se

cognitivo zz;ﬁf:g;g da sem modificar o sistema. Se
> ASSIMILAGAO perturbaco) aperturbacéo é forte,

ignora-se ou ndo é
considerada

> INTEGRAGAO

A perturbagédo €

integrada ao
sistema de
Nova informaco conhecimentos amplificacso; ndo-
como uma variag&o reestruturagao
L_» Nao F_)r_oduz conflito MODIFICACAO DAS
cognitivo ESTRUTURAS

Transformagéo do sistema:

reestruturagéo —» ACOMODAGAO
Qualquer modificagdo de um
esquema assimilador oude
uma estrutura

Ly NAO ASSIMILAGAO

Esquema — 3 Respostas aos desequilibrios cognitivos
Fonte: Garcia, Fabregat, 1998, p. 90.
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Vale salientar que a tomada de consciéncia do conflito cognitivo pode ser
empirica, tomada de consciéncia das propriedades do objeto (abstracdo empirica),
ou reflexiva, tomada de consciéncia das proprias acbes ou dos conhecimentos

aplicados aos objetos (abstracéo reflexionante).

Uma das implicagdes dos principios piagetianos de grande importancia para
0 ensino consiste no fato de que ensinar significa provocar o desequilibrio no
organismo (mente) do sujeito aprendente para que este, procurando o reequilibrio
(equilibracdo majorante), se reestruture cognitivamente e aprenda. O mecanismo de
aprender do individuo é sua capacidade de reestruturar-se mentalmente buscando
um novo equilibrio (novos esquemas de assimilagcdo para adaptar-se a nova
situacdo). Portanto, o ensino deve ativar esse mecanismo e, para isso, deve ter em
conta o ritmo evolutivo do aluno e possibilitar o descobrimento pessoal dos
conhecimentos, evitando a transmissao estereotipada dos mesmos. Dessa forma,

estara contribuindo para o desenvolvimento intelectual, afetivo e social do aluno.

Pedagogicamente, para preparar uma situacdo de conflito cognitivo, o

professor deve considerar os seguintes pontos:

eas novas idéias a construir;

eas idéias disponiveis nos alunos (conhecidas como teorias implicitas);

euma nova situacao que entra em contradicdo com as idéias dos alunos;

eas situaclOes para ajudar a construcdo de novas idéias (teorias) de maior
carater explicativo;

ea situacao de aplicacdo das novas construgdes tedricas.

Davis (apud ESCORIZA NIETO, 1998, p. 98), ao defender o construtivismo
piagetiano na explicacdo cientifica acerca da melhor maneira de promover a
aprendizagem, cita como principios mais relevantes:

e0s alunos constroem ativamente seu proprio desenvolvimento através de
suas interacdes com 0 meio exterior;

o0 pensamento é considerado como acdes internalizadas;

ea centralidade das experiéncias diretas do aluno € valorizada, ou seja,
implica-se o aluno em seu préprio processo de aprendizagem;

ea aprendizagem esta subordinada ao desenvolvimento;
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ecom relacdo a natureza evolutiva da cognicdo, os alunos s6 aprendem de
forma efetiva se suas experiéncias educativas sao adequadas ao seu nivel atual de
compreensao;

ee, 0 papel do professor é indireto, uma vez que se limita a proporcionar
experiéncias e ambiente propicio com a finalidade de promover a capacidade natural
do aluno para aprender. O papel do professor centra-se mais em promover o
desenvolvimento geral do que em promover a compreensdo de conhecimentos
especificos. Como um facilitador da aprendizagem, ele respeita as estratégias de
conhecimento do educando e os erros que sucedem na aproximagéo da construcao
do conhecimento acordado, além de saber fazer uso deles para aprofundar o
conhecimento. Enfim, o professor proporciona as condi¢cdes para que se produza
uma interacao construtiva entre o aluno e o objeto do conhecimento e consegue isso
observando qual é a forma de pensar do aluno e criando situacdes de contraste que
originam contradigdes que o aluno sinta como tais e o estimulam a dar uma solucéo
melhor. Evita, sempre que possivel, oferecer a solu¢cdo a um problema ou transmitir
diretamente um conhecimento, ja que isso impediria o aluno de descobrir por si

mesmo. Ndo usa recompensa nem castigo.

Em se tratando das formas de avaliar o aluno, o construtivismo piagetiano
como teoria do desenvolvimento cognitivo, se interessa pelo estudo dos processos
cognitivos e as mudancgas conceituais que se originam. E contra os exames e
recomenda o método clinico-critico.

A avaliacao, que deve ser integral, serve de fundamentacao para a avaliacao
qualitativa e dirige-se igualmente a aprendizagem. Entre as estratégias que devem
ser utilizadas, encontram-se a analise de erros, o pensar em voz alta, as questdes
de auto-avaliacado, as entrevistas e os diarios.

A teoria da equilibracdo de Piaget, em alguns casos, possui limitagbes que
precisam ser mencionadas. A primeira delas diz respeito a permanéncia de
concepcOes alternativas depois de estas terem sido submetidas, de modo
sistematico, a conflitos cognitivos. Existem varias causas possiveis para essa
relativa inércia nas mudancas, uma das quais pode ser a interpretacdo equivocada,
pelos professores, dos pressupostos construtivistas do modelo. Sao consideraveis
as semelhancas encontradas entre essa perspectiva e o0 condutismo ou

behaviorismo devido a como tem sido interpretado, ou seja, como uma nova maneira
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de se ensinar, e ndo como uma forma diferente de conceber o curriculo. O
construtivismo tem sido entendido e praticado pelos professores, de maneira geral,
como um ensino a partir das idéias prévias dos alunos sem que seja necessario
modificar as metas na organizacdo do curriculo nem a forma de avaliar. As idéias
prévias sao levantadas, porém pouco utilizadas no decorrer da aula, que continua
centrada na explicagdo do professor e na consequente avaliagdo do que foi
transmitido. Outra limitacdo diz respeito ao principio da eliminacdo ou erradicacéo
das concepcdes alternativas pelo conhecimento cientifico. No entanto a eliminacéo
do conhecimento intuitivo possivelmente ndo soé é dificil como pode ser impossivel e
inconveniente em numerosos dominios. O conhecimento intuitivo tem uma logica
cognitiva que, em alguns casos, se faz insubstituivel; portanto, em vez de se tentar
substitui-lo, em certas ocasides serad necessario integra-lo hierarquicamente nas

teorias cientificas.

Para Escoriza Nieto (1998), a limitagdo fundamental do construtivismo
piagetiano é ndo compreender suficientemente bem as possibilidades de
desenvolvimento proporcionadas pelo processo de ensino, considerando-o apenas
facilitador, o que reduz seu papel de via essencial para o desenvolvimento dos

processos intelectuais.

Como se pode notar, o conflito cognitivo € basico na teoria da equilibracdo
de Piaget. Em suas primeiras versdes, o conflito surge como resultado da falta de
acordo entre os esquemas de assimilacdo do individuo e a contradicdo entre os
observaveis fisicos correspondentes, ou como resultado das contradi¢cdes internas

entre diferentes esquemas do individuo.

Estudos posteriores a Piaget, realizados por um grupo de psicélogos da
Escola de Psicologia Social Genética, como Doise, Mugny e Perret-Clermont (apud
CANO, ELICES, PAZUELO, 2003), ressaltaram as experiéncias sociais como um
dos quatro fatores basicos para uma teoria do desenvolvimento cognitivo além da
maturacdo, da experiéncia com o mundo fisico e da equilibracdo, sem perder de
vista que este ultimo é o mais importante dos quatro. Essas investigacfes foram
encaminhadas para se estudarem os efeitos da cooperacdo entre iguais sobre o
raciocinio l6gico associado com o estddio piagetiano das operac¢des concretas.
Podemos, portanto, assumir, com esses autores, que a inteligéncia constréi-se na

interacao social.
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Assim, 0s instrumentos cognitivos construidos pela crianga sdo também
estruturagcbes da representacdo do campo social que ela elabora por ocasido das
interacOes sociais. Tomando como base esse grupo de psicologos, a natureza do
conflito & substancialmente distinta, pois se a concebe como o resultado da
confrontacdo entre esquemas de individuos diferentes a qual se produz no curso da
interacéo social. Doise e Mugny (apud CANO, ELICES, PAZUELO, 2003, p. 19)

definem o conflito sociocognitivo nos seguintes termos:

o conflito sociocognitivo existe quando, numa Unica e mesma
situacgdo, varias abordagens cognitivas de um mesmo problema séo
produzidas socialmente. Nestas condicbes, o confronto destas
diversas abordagens tera como resultado a sua coordenagdo numa
nova abordagem mais complexa e mais adaptada a solucdo do
problema do que qualquer das abordagens anteriores tomadas
separadamente.

Nesse modelo, o conflito € elemento estruturador, fonte de mudanca no
individuo. Ele sO sera possivel quando ocorrerem interagbes, exprimindo
simultaneamente diversas agdes, solucdes e debates nas quais se manifesta um
sistema de centragches cognitivas opostas, propondo o problema de sua
coordenacdo em novos sistemas de conjunto que permitem enuncia-lo. Desse
modo, o conflito sociocognitivo se apresenta como um construto que se pde de
manifesto nas interagbes sociais como facilitador da aprendizagem e do

desenvolvimento cognitivo.

De acordo com os autores ja referidos, o conflito sociocognitivo traz como
efeitos: informacdes sobre algumas caracteristicas pertinentes da tarefa inicialmente

ignoradas e desequilibrio face as posi¢des contraditorias.

Para ser efetivo, o conflito sociocognitivo necessita de algumas condicdes:
que exista uma efetiva diferenca de opinides entre as criancas; que as criancas

tenham atingido um minimo de desenvolvimento operatorio e que o conflito ndo seja
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percebido como sinal de tensdes soécio-afetivas, mas sim como efetivamente
cognitivo.

Apesar de Piaget, na maior parte de seus estudos, haver ignorado o papel
das interacdes sociais no desenvolvimento cognitivo, primando pela importancia das
relacdes do individuo com os objetos, em seus primeiros escritos sdo encontradas
importantes alusbes a interagdo social, tais como: “Cremos que s6 a cooperacao
constitui um processo gerador de razéo [...] Concluindo, cremos que a vida social €
uma condicdo necesséria para o desenvolvimento da l6gica” (PIAGET apud CANO,
ELICES, PAZUELO, 2003, p. 19). No mesmo livro, em outro lugar: “A inteligéncia
humana se desenvolve no individuo através das interagfes sociais que, em geral, se
ignoram demasiado” (PIAGET apud CANO, ELICES, PAZUELO, 2003, p.19). Essas
afirmacdes, porém, sdo excepcionais no conjunto de sua obra, que faz abstracdo da

intervencédo dos fatores sociais no desenvolvimento cognitivo.

A partir dos estudos da Escola de Psicologia Social Genética, surgem novas
idéias a respeito do conflito cognitivo: a interacdo social pode acelerar ou atrasar a
idade de passagem pelos estadios de desenvolvimento; o conflito que desequilibra
resulta de mecanismos de influéncia do social; o debate entre iguais € mais eficaz
que entre adulto e criangca. Se a proposta do adulto ndo da lugar ao debate, ndo
existe estruturacdo; o progresso € unidirecional, para a mudanca dos estadios. Nao
ha retrocesso, e 0s processos cognitivos e sociais vao em paralelo porque ambos
derivam do mesmo processo intrapsicolégico central. A tomada de consciéncia e o
descentramento individual funcionam a partir de uma informacdo proporcionada
socialmente. Vale salientar que a interagdo social s6 é eficaz quando a crianga €

capaz de cooperar.

Em sintese, aprender resulta da reconstrucdo subjetiva dos modelos e das
significacbes sociais, por intermédio da negociacdo do significado na interacéo

social.

3.3 A APRENDIZAGEM COOPERATIVA E A INTERACAO ENTRE IGUAIS

Tradicionalmente, pedagogos e psicélogos consideram a interacao

professor-aluno o fator determinante na aprendizagem dos contedudos escolares. A
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énfase nessa interagdo corresponde ndo sé a idéia de que as interagbes entre 0s
alunos na aula exercem, quando muito, uma influéncia secundaria sobre o
rendimento escolar, como também a uma concepc¢ao de ensino em que o professor
€ o0 encarregado, por exceléncia, de transmitir o conhecimento ao aluno, o qual, por
sua vez, deve ficar atento para que a aprendizagem ocorra.

No entanto, as atuais concepcdes de aprendizagem e as pesquisas
realizadas sobre o potencial educativo da interacdo entre os alunos (JOHNSON,
JOHNSON, HOLUBEC, 1999; SLAVIN, 1999; VYGOTSKY, 1998a) tém servido para
colocar em crise 0s principios de que 0 ensino consiste essencialmente na
transmissdo de conhecimentos do professor para o aluno e as interacdes entre 0s
alunos pouco contribuem para a aprendizagem dos conteudos escolares.

Como foi mencionado anteriormente, ndo € suficiente colocar os alunos em
interacdo para que aconteca a aprendizagem. O importante ndo é a quantidade de
interacdo, mas a qualidade desta, e, nesse contexto, desponta a aprendizagem
cooperativa.

A preocupacdo principal dessa tradicdo € criar contextos sociais que
intensifiguem a motivagdo dos estudantes para aprender, e a maioria dos estudos
inclui manipulagbes comparativas de agrupamento de criangas em sala de aula a fim
de identificar aquelas que podem facilitar a aprendizagem.

A aprendizagem cooperativa é o emprego didatico de grupos reduzidos nos
quais os alunos trabalham juntos para maximizar sua propria aprendizagem e a dos
colegas. E um método que contrasta com a aprendizagem competitiva, na qual o
aluno trabalha contra os demais colegas para alcancar os objetivos escolares, e com
a aprendizagem individualista, na qual o aluno trabalha por sua propria conta para
alcancar as metas de aprendizagem desvinculadas das dos demais colegas
(SLAVIN, 1999; JOHNSON, JOHNSON, HOLUBEC, 1999).

Para Monereo e Gisbert (2005) e Echeita e Martin (1995), a aprendizagem
cooperativa € um método que transforma a heterogeneidade, isto €, transforma as
diferencas entre os alunos em um elemento positivo que facilita o aprendizado. Seus
fundamentos tedricos podem ser encontrados na Psicologia Social Genética pés-
Piaget e na teoria histérico-cultural de L. S. Vygotsky, que reforcaram o conceito de
interacdo social como mecanismo para o desenvolvimento. Se, para a Psicologia
Social Genética pos-Piaget, a interacdo entre iguais € um meio de suscitar o conflito

sociocognitivo, para L. S. Vygotsky (1998a, p. 117), o “aprendizado desperta varios
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processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar quando a
crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagao com seus
companheiros”.

Na interacdo social, a crianca aprende a regular 0S seus processos
cognitivos seguindo a orientagdo de um adulto ou colega mais capaz. Dessa forma,
ocorre um processo de interiorizagdo que faz com que aquilo que pode conhecer e
fazer a principio com a ajuda do outro transforme-se progressivamente em algo que
pode conhecer e fazer por si mesmo.

Como ja mencionado, ndo se trata de um método novo, pois a primeira
investigacdo data de 1898 (JOHNSON, JOHNSON, HOLUBEC, 1999). Portanto,
desde muito tempo, os professores tém estimulado seus alunos a trabalharem juntos
em discussfes, debates coletivos ou em outras atividades, embora os métodos
utilizados sejam, no geral, informais e sem estruturagéo.

As investigacdes realizadas nos ultimos vinte anos tém identificado métodos
de aprendizagem cooperativa que podem ser utilizados em todos os graus de ensino
e no ensino de qualquer conteudo, devendo, por isso, ocupar cerca de 60% a 80%
das atividades de sala de aula (JOHNSON, JOHNSON, HOLUBEC, 1999).

A justificativa para que esse método possa se converter, num futuro proximo,
na corrente dominante da préatica docente é o corpo de investigacdo que demonstra
as vantagens do seu emprego para melhorar as relacdes intergrupais, a auto-estima,
a aceitacdo de criancas com dificuldades de aprendizagem e, principalmente, a
compreensao de que os alunos necessitam aprender a pensar, resolver problemas,
integrar e aplicar seus conhecimentos e habilidades. Nesse sentido, a aprendizagem
cooperativa € um excelente meio para se conseguir tudo isso (SLAVIN, 1999).

A maioria dos tipos de aprendizagem cooperativa compartilha o principio
basico de que os alunos devem trabalhar juntos para aprender, sendo tao
responsaveis pela propria aprendizagem quanto pela de seus companheiros.
Também compartilha outros trés principios: as recompensas de equipe, a
responsabilidade individual e a existéncia de iguais possibilidades de éxito. Os
grupos ganham recompensas de equipe se alcangcam ou superam determinados
critérios e ndo competem entre si para ganha-las; o éxito do grupo depende da
aprendizagem individual de cada um de seus integrantes; a responsabilidade
individual consiste no fato de ajudar-se a aprender e assegurar-se de que todos

estdo prontos para qualquer tipo de avaliagéo, inclusive individual e sem a ajuda dos
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colegas, e iguais possibilidades de éxito significa que os alunos contribuem com
seus grupos quando melhoram seu préprio desempenho anterior. Isto assegura que
todos os alunos se sintam motivados a dar o melhor de si e a valorizar as
contribuicdes dos colegas.

Dentre os varios tipos de aprendizagem cooperativa, 0s mais aplicados no
contexto escolar sdo: a aprendizagem em equipes de alunos, a investigacdo grupal,
0 aprender juntos, o ensino complexo e os métodos estruturados em pares.

A aprendizagem em equipes de alunos € um método desenvolvido na
Universidade Johns Hopkins. Segundo Slavin (1999), mais da metade dos estudos
existentes sobre a aprendizagem cooperativa se refere a aprendizagem em equipes
de alunos. O diferencial, nesse método, é que os alunos néo fazem algo em equipe,
mas aprendem algo em equipe.

A investigacdo grupal, método desenvolvido por Shlomo e Yael Sharan na
Universidade de Tel Aviv, consiste em um plano de organizacdo geral da aula
segundo o qual os alunos trabalham em grupos pequenos usando questionarios
cooperativos, discussdo grupal e planejamentos e projetos cooperativos. Os grupos
formados pelos préprios alunos possuem de dois a seis componentes que elegem
temas de uma unidade que toda a turma esta estudando, dividem as tarefas a serem
resolvidas de forma individual e realizam as atividades necessarias para preparar
informes grupais. Depois, cada grupo apresenta ou expde seus resultados aos
demais colegas.

O aprender juntos, de acordo com Slavin (1999), € um método desenvolvido
por David e Roger Johnson na Universidade de Minnesota. Para Johnson, Johnson
e Holubec (1999), a esséncia da aprendizagem cooperativa consiste em
implementar grupos de aprendizagem para criar uma interdependéncia positiva entre
os alunos. S&o trés os tipos de grupo: os formais, os informais e 0s grupos de base
cooperativa.

Os grupos formais de aprendizagem cooperativa funcionam durante um
periodo que vai de uma hora a varias semanas de aula. Nesses grupos, 0s
estudantes trabalham juntos para alcancar objetivos comuns, assegurando-se de
gue eles mesmos e seus companheiros completem a tarefa de aprendizagem
designada. Quando se emprega esse tipo de grupo, cabem ao professor as
seguintes tarefas: especificar os objetivos da aula, tomar uma série de decisdes

prévias ao ensino, explicar a tarefa e a interdependéncia positiva aos alunos,
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supervisionar a aprendizagem dos alunos, intervir nos grupos para dar apoio na
tarefa ou para melhorar o desempenho interpessoal e grupal, avaliar a
aprendizagem dos alunos e ajuda-los a determinar o nivel de eficacia com que
funcionou seu grupo. Os grupos formais de aprendizagem cooperativa garantem a
participacdo ativa de todos nas tarefas intelectuais de organizar o material, explica-
lo, resumi-lo e integra-lo nas estruturas conceituais existentes.

Os grupos informais de aprendizagem cooperativa operam de poucos
minutos até uma hora de aula. O professor pode utiliza-los durante uma atividade de
ensino (uma aula, uma demonstracdo, um filme etc.) para centrar a atencdo dos
alunos no material em questdo, para promover um clima propicio a aprendizagem,
para criar expectativas acerca do contetudo da aula ou para assegurar-se de que 0s
alunos processam cognitivamente o material. A atividade desses grupos pode
consistir em um bate-papo de trés a cinco minutos durante o transcurso da aula,
antes ou depois desta. De forma semelhante & dos grupos formais de aprendizagem
cooperativa, 0s grupos informais servem para o professor se assegurar de que 0s
alunos efetuem o trabalho intelectual.

Os grupos de base cooperativos tém um funcionamento de longo prazo,
aproximadamente de um ano; sdo grupos de aprendizagem heterogéneos, com
integrantes permanentes, cujo principal objetivo é possibilitar que se oferecam uns
aos outros, apoio e ajuda, além do respaldo que cada um deles necessita para ter
um bom rendimento escolar. Esses grupos permitem que os alunos estabelecam
relacdes responsaveis e duradouras que os motivardo a se esforgcarem em suas
tarefas, a progredirem no cumprimento de suas obrigacdes escolares e a terem um
bom desenvolvimento cognitivo e social (JOHNSON, JOHNSON, HOLUBEC, 1999).

Com relacdo ao trabalho em grupo, é preciso estar ciente de que existem
grupos que facilitam e outros que dificultam a aprendizagem dos alunos, além de
favorecerem a falta de harmonia na sala de aula. Portanto, € preciso identificar o
grupo de pseudo-aprendizagem, o de aprendizagem tradicional de base behaviorista
ou condutista, o de aprendizagem cooperativa e o de aprendizagem cooperativa de
alto rendimento.

No grupo de pseudo-aprendizagem, os alunos aceitam trabalhar juntos, mas
nao tém o minimo interesse em fazé-lo. Assim sendo, aparentam trabalhar juntos; na

realidade, estdo competindo entre si principalmente porque créem que serao
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avaliados em funcdo do desempenho individual. Como cada colega € um rival a
derrotar, omitem-se informacdes e confundem-se, uns aos outros.

No grupo de aprendizagem tradicional de base behaviorista ou condutista,
os alunos sao colocados para trabalhar juntos e eles o fazem de bom gosto, mas as
tarefas que lhes s&o designadas estdo estruturadas de forma a néo requerer o
trabalho conjunto. Os alunos pensam que serdo avaliados tanto de maneira
individual quanto como membros do grupo; sé interagem para esclarecer como se
deve fazer a tarefa; trocam informacgfes, mas ndo se sentem motivados a ensinar o
gue sabem aos colegas; alguns ficam esperando ver como 0s outros fazem para
tirar partido do esforco do colega, e os membros do grupo que sSao mais
responsaveis se sentem explorados, nao se esforcando, por isso, como deveriam.

No grupo de aprendizagem cooperativa, 0os alunos também sao colocados
para trabalhar juntos e eles o fazem de bom gosto sabendo que seus rendimentos
dependem do esfor¢co de todos os membros do grupo. Esse tipo de grupo possui
cinco caracteristicas marcantes: 1) o objetivo grupal de maximizar a aprendizagem
de todos os membros motiva-os a se esforcarem e a obterem resultados que
superam a capacidade individual, 2) cada membro do grupo assume a
responsabilidade, e faz responsaveis os demais, de realizar um bom trabalho para
cumprir 0s objetivos em comum; 3) os membros do grupo trabalham juntos com o
fim de produzir resultados conjuntos e, assim sendo, se ajudam compartilhando
informacdes e tarefas, explicam-se e animam-se uns aos outros; 4) aos membros do
grupo sao ensinadas algumas formas de relacdo interpessoal e se espera que as
empreguem para coordenar o trabalho e alcancar as metas previstas; 5) 0s grupos
analisam com que eficacia alcancam seus objetivos e em que medida os membros
trabalham juntos para garantir uma melhoria em sua aprendizagem e em seu
trabalho em equipe.

No grupo de aprendizagem cooperativa de alto rendimento, que cumpre
todos os pré-requisitos para ser grupo de aprendizagem cooperativa e alcancar
rendimentos que superem qualquer expectativa, o que o diferencia €, sobretudo, o
nivel de compromisso existente entre os membros com o éxito de todos e do grupo
como um todo.

A seguir, apresenta-se um quadro comparativo entre o grupo tradicional de
aprendizagem e o de equipe cooperativa, de acordo com Monereo e Gisbert (2005,
p. 16).
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Equipe cooperativa Grupo tradicional

Interdependéncia positiva Interdependéncia inexistente
Responsabilidade individual Falta de responsabilidade individual
Heterogeneidade Homogeneidade

Lideranca compartilhada Lideranca individual
Responsabilidade de grupo Responsabilidade individual

Tarefa e processo Importancia da tarefa

Aprendizagem de habilidades sociais | As habilidades sociais séo ignoradas
Observacéo/Intervencgéo docente O professor ignora 0s grupos
Auto-reflexédo grupal N&o h& auto-reflexdo

Quadro — 1 Comparacao entre grupo tradicional de aprendizagem e equipe cooperativa

Segundo Johnson, Johnson e Holubec (1999), o aprender juntos possui as
seguintes caracteristicas: a) interacdo face a face (maximizacdo das oportunidades
de interacdo, através de dinamicas interpessoais de ajuda, assisténcia e apoio, 0
que limita o numero de alunos a quatro ou cinco integrantes por grupo); b)
interdependéncia positiva (os alunos trabalham juntos para alcancar um objetivo
grupal, estando, portanto, o sucesso de cada membro ligado ao do restante do
grupo e vice-versa); c) responsabilidade individual (os alunos devem demonstrar que
dominam individualmente o tema, e, para isso, pode-se recorrer a avaliacdo
individual, a escolha aleatéria do porta-voz etc.); d) habilidades sociais (as
habilidades necessarias para a cooperacdo devem ser ensinadas para que possam
ser praticadas); e e) auto-reflexdo de grupo (os membros do grupo analisam em que
medida estdo alcancando suas metas e mantendo relacdes de trabalho eficazes).

O ensino complexo, método desenvolvido por Elizabeth Cohen e
colaboradores na Universidade da Stanford, ocupa-se de todas as habilidades dos
alunos. Os projetos de ensino complexo requerem uma grande variedade de papéis
e habilidades, cabendo aos professores dizerem 0 que cada aluno deve saber fazer
para que o grupo tenha éxito.

A maioria dos tipos de aprendizagem cooperativa compreende grupos de
guatro ou mais integrantes que tém bastante liberdade para decidir como véao
trabalhar juntos. Entretanto, existe uma tradicdo de investigacdo que mostra como o

trabalho entre pares pode ser eficaz para aumentar a aprendizagem (SLAVIN,
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1999): os métodos estruturados em pares. Sao trés as dimensdes da aprendizagem
entre pares: tutoria entre iguais ou ensino reciproco, colaboragéo e cooperagao.

A tutoria entre iguais ou ensino reciproco consiste em formar duplas de
alunos com habilidades heterogéneas e relacdes assimétricas, onde um é tutor e o
outro é tutorado, mas com um objetivo comum, conhecido e compartilhado para
resolver um problema especifico. E um método que traz vantagens tanto para o tutor
(dominio dos conhecimentos, que sdo aprofundados devido a tarefa de ensinar)
quanto para o tutorado (melhoria na aprendizagem por contar com uma ajuda
ajustada de forma permanente e acessivel). Até certo ponto, a relacdo tutorial
reproduz a relacao professor-aluno no sentido de que o tutor se encarrega de instruir
e/ou transmitir a informacé&o. No entanto, ha diferencas a considerar. O tutor possui
um grau de autoridade sobre o tutorado inferior ao que possui o professor sobre o
aluno, bem como possui um nivel de informacéo na tarefa inferior ao do professor. E
também uma relagdo desigual, porém bem menos desigual do que a relacéo
professor-aluno. Na medida em que as relacfes entre tutor e tutorado sdo mais
proximas do que as relacdes entre professor e aluno, a comunicacao entre ambos
pode ser favorecida. Por exemplo, o tutorado pode sentir-se mais a vontade para
expressar suas idéias e opinides, formular duvidas e solicitar esclarecimentos.

E importante mencionar que, pelo seu potencial de aplicacdo na educacio
escolar, a questdo da mediacdo da aprendizagem por pares mais capazes tem sido
um dos temas presentes na literatura, dentre os que tém emergido a partir do
conceito de zona de desenvolvimento proximal de L. S. Vygotsky (1998a).

A colaboracédo é uma interacéo centrada na aquisicdo ou na aplicacdo de um
conhecimento entre dois alunos com habilidades similares.

A cooperacgao consiste numa interacéo que tem por finalidade a aquisicao ou
aplicacdo de um conhecimento entre alunos com habilidades heterogéneas, porém
dentro de margens de proximidade.

O professor que quer utilizar a aprendizagem cooperativa deve planejar e
executar as quatro operacdes a seguir (JOHNSON, JOHNSON, HOLUBEC, 1999, p.
143):

etomar varias decisdes prévias ao ensino: definir quais 0s seus objetivos
conceituais e atitudinais, o numero de alunos em cada grupo, a distribuicdo dos

alunos nos grupos e o tempo em que trabalharéo juntos, a melhor maneira de dar a
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aula e de utilizar o material didatico, e os papéis que caberdo aos membros do
grupo;

eexplicar aos alunos o que vao fazer durante a aula cooperativa: designar
tarefas claras e explicar o que € a interdependéncia positiva dentro do grupo e entre
0S grupos, o que é a responsabilidade individual e as técnicas grupais a serem
aplicadas em cada licdo visando a melhoria do desempenho dos alunos;

ecoordenar a aula: enquanto os alunos trabalham juntos cooperativamente,
supervisionar os grupos de aprendizagem e intervir, quando necessario, para
melhorar a execugéo de tarefas e o trabalho em equipe;

epor fim, organizar atividades posteriores a aula: controlar e avaliar a
aprendizagem dos conteudos da aula.

Por outro lado, para que o aluno seja beneficiado pela ajuda recebida dos
colegas, é necessario que sejam cumpridas as seguintes condicbes (COLL,
COLOMINA, 1996, p. 311):

enecessitar da ajuda oferecida,;

ea ajuda apresentar correspondéncia com a necessidade de quem a recebe;

ea ajuda ser formulada em um nivel de elaboragdo ajustado ao nivel de
elaboracao da dificuldade;

ea ajuda ser proporcionada tao logo se manifeste a dificuldade;

o0 receptor poder entendé-la;

e0 receptor ter uma oportunidade para utilizar a ajuda recebida e aproveitar
essa oportunidade.

Como foi mencionado anteriormente, ultimamente tem havido um notavel
desenvolvimento dos estudos sobre o potencial educativo da aprendizagem
cooperativa. Esse fato pode estar proporcionando aos professores uma mudanca na
compreensao da aprendizagem que aponta ndo sO para a conveniéncia do trabalho
cooperativo mas também para o reconhecimento da interacdo entre as criancas
como condicdo indispensavel para que a aprendizagem tenha lugar. Diversos
autores tém-se referido a transicdo do modelo de aprendizagem individual para a
representacdo do individuo que atua como um ser social, em um contexto histoérico-
cultural de influéncia vygotskyana evidente.

Vale salientar que a articulacdo entre interacéo social e processos cognitivos

teve um impulso consideravel a partir das idéias de L. S. Vygotsky, entre as quais, a
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consideragao da interag&o social como a origem e o motor do desenvolvimento e da
aprendizagem.

Apesar das vantagens da aprendizagem cooperativa, ela também apresenta
limitagcbes. Caso ndo seja bem construida, pode permitir o efeito “vagabundo”, ou
seja, alguns membros do grupo fazem a maior parte do trabalho, ou a totalidade,
enguanto outros ficam sem fazer nada. Esse efeito é mais provavel quando a tarefa
solicitada é uma sO, como um questionario coletivo ou um projeto comum. Essas
atividades podem gerar uma situacdo em que o0s alunos considerados menos
capazes séo ignorados pelos demais. Uma das formas de evitar que isso aconteca é
o professor realizar o controle da aprendizagem de acordo com as ac¢des do aluno, o
que significa os alunos poderem solicitar ajuda quando tiverem dificuldades,
implicando novas orientagcbes do professor. A recompensa grupal, ou a nota
atribuida, serd dada através da soma dos resultados individuais em provas ou em
outras atividades afins. Desse modo, o0 grupo tem de assegurar-se de que todos

tenham aprendido tudo.

3.4 0OS FUNDAMENTOS DAS INTERACOES ENTRE CRIANCAS NA
APRENDIZAGEM NA TEORIA HISTORICO-CULTURAL DE L. S. VYGOTSKY, NA
TEORIA DA ATIVIDADE DE A. N. LEONTIEV E NA TEORIA DA ASSIMILACAO
POR ETAPAS DAS ACOES MENTAIS DE P. YA GALPERIN

Dentre outros fundadores da Psicologia soviética do século XX, L. S
Vygotsky (teoria historico-cultural), A. N. Leontiev (teoria da atividade) e P. Ya
Galperin (teoria da assimilacdo por etapas das acfes mentais), inspirados nos
principios do materialismo historico e dialético de Marx e Engels, postulam que o
homem pode conhecer o mundo e as leis que o regem tendo em vista utilizar esses
conhecimentos para a transformacao fisica e social.

A teoria do conhecimento do materialismo historico e dialético baseia-se no
principio de que o mundo externo existe objetivamente e é refletido no cérebro do
homem de forma ndo mecéanica, mas na dialética do subjetivo e do objetivo. Os
objetos e fendbmenos atuam sobre os érgdos dos sentidos provocando sensacoes,

percepcdes e pensamentos correspondentes, com base nos quais sédo elaboradas
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as representacdes. Dessa forma, existe uma relacdo entre o mundo material e o
mundo espiritual, do pensamento, sendo que o mundo exterior € a fonte priméaria dos
conhecimentos (AFANASSIEV, 1985).

As sensacoes refletem a realidade objetiva proporcionando uma impressao
do mundo exterior. Como regra, as sensa¢fes ndo sdo dadas ao individuo
isoladamente umas das outras, mas numa combinacdo determinada. Cada objeto
influi nos diversos o6rgados dos sentidos com as propriedades que dentro dele se
encontram numa unidade indissoluvel. A combinacdo de varias sensacdes que
formam uma imagem inteira do objeto proporciona a percepgao.

O individuo é capaz de guardar na memoria 0 que percebeu antes e, depois,
produzir o objeto sob a forma de imagens. Essa imagem reproduzida na
consciéncia, sem ter nenhuma acdo sobre os 6rgdos dos sentidos, é a
representacgao.

A representacdo, numa atividade especifica, possibilita a generalizacéo, pois
a imagem do objeto conservado na memodria possibilita a comparacdo, a
equiparacao e a abstracdo, com a ajuda da qual se pode julgar a caracteristica do
objeto. Portanto, se a percepc¢ao transmite o conjunto das qualidades e propriedades
concretas do objeto, a representacdo destaca as suas caracteristicas gerais. Essa
generalizagdo ajuda a conhecer a esséncia do objeto. Tendo uma nocao
generalizada do objeto, com facilidade pode-se compreender as suas
particularidades, a sua esséncia.

As sensagOes, as percepcdes e as representacdes como forma de
conhecimento sensorial sdo as reprodugbes da realidade. A identidade das
representacdes e dos objetos existentes s6 pode ser comprovada pela pratica.

O processo de conhecimento ndo para no nivel sensorial. O individuo vai
além desse limite, conhecendo as propriedades e conexdes necessarias e gerais
dos objetos inacessiveis a percepcao sensorial. Isso s6 é possivel em nivel racional
ou légico de conhecimento, com a ajuda do pensamento. O pensamento permite
revelar as conexdes internas e universais, descobrir as leis de transformacéo e de
desenvolvimento da natureza, da histéria e do espirito.

Entretanto, o processo de conhecimento ndo é o reflexo passivo da
realidade. O homem transforma ativamente o mundo fisico e social, e essa atividade

pde perante ele determinadas ac¢les cuja solucdo exige o conhecimento das leis que
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o regem. Desse modo, o conhecimento ndo é a contemplacéo passiva da realidade,
mas o reflexo ativo orientado para um fim determinado.

Os objetos que existem objetivamente sao refletidos pela consciéncia
humana sob a forma de nocfes, conceitos, imagens, hipéteses, teorias e diversas
doutrinas. No conhecimento, concentra-se a experiéncia acumulada pela
humanidade e, gracas a ele, torna-se possivel a sistematizacdo de informacdes e
conceitos isolados.

O materialismo histérico e dialético considera o conhecimento como produto
do desenvolvimento social, como resultado da atividade pratica do homem sobre o
mundo que o rodeia. A pratica é a atividade dos homens com o fim de transformar a
natureza e a sociedade (AFANASSIEV, 1985). A atividade pratica do homem
orientada para a transformacéo do mundo fisico e social constitui a base e o objetivo
do conhecimento. Todas as formas de conhecimento formam-se na pratica social, no
trabalho conjunto dos homens. A pratica humana é entendida como a base do
conhecimento humano, como O processo em Ccujo curso surgem as tarefas
cognitivas, engendram-se e desenvolvem-se a sensacdo, a percepcao, a
representacédo e o pensamento. O homem conhece o mundo vivendo no meio social
e utilizando a experiéncia acumulada pelas geracdes precedentes, materializada nos
instrumentos de trabalho, na ciéncia, na cultura, e fixada na lingua. Por sinal, foi a
necessidade do trabalho conjunto dos homens que possibilitou o aparecimento da
linguagem como veiculo de comunicacdo e apropriagdo® do conhecimento
historicamente acumulado pelas geragfes passadas.

Nessa perspectiva tedrica, o sujeito do conhecimento ndo € uma tabula rasa
gue absorve e contempla o real, nem o portador de verdades oriundas de um plano
ideal, mas um sujeito ativo que, na relacdo com o mundo fisico e social e com a
cultura e na interacdo com 0s outros, o transforma, o recria em seu pensamento e
por ele também é transformado.

Aplicando o materialismo dialético e histérico a Psicologia, L. S. Vygotsky
formula um conjunto de teses sobre o desenvolvimento ontogenético histérico-

cultural do homem, que se contrapfe tanto as correntes idealistas e empiristas

* Utilizamos aqui o conceito de apropriacéo formulado por A. N. Leontiev (1991, p. 65): “um
processo que tem como consequéncia a reprodugdo no individuo de qualidades,
capacidades e caracteristicas humanas de comportamento”.
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predominantes na Psicologia de sua época, quanto aos pontos de vista sobre o
desenvolvimento na cultura independentemente da histéria da sociedade.

Sua concepcao materialista de consciéncia leva-o a considera-la ndo so
como uma propriedade do homem como ser material, que tem um cérebro, como
também um produto social, resultado do desenvolvimento histérico da humanidade.
Portanto, a chave para explicar a razdo, a verdade e as idéias ndo se pode buscar
nas leis da evolucdo biolégica nem nas do ambiente, mas na acdo de outras leis,
isto €, nas leis do desenvolvimento historico-cultural. A aprendizagem intra-individual
ndo pode ser compreendida sem que sejam mencionadas as experiéncias

interpessoais e as circunstancias histérico-culturais.

3.4.1 A aprendizagem na visdo de L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya
Galperin

7

Na perspectiva historico-cultural, a aprendizagem é uma atividade social,
uma atividade de apropriacdo da cultura historicamente elaborada, mediada, que
impulsiona o desenvolvimento da personalidade do educando no seu grupo social
(NUNEZ, PACHECO, 1997).

Esse conceito de aprendizagem coloca no centro da atencao o sujeito ativo,
consciente, orientado para um objetivo; sua interacdo com outros individuos, o
professor ou colega mais capaz; suas agdes com 0 objeto com a utilizagcdo de
diversos meios em condi¢cfes socio-historicas determinadas. O resultado principal
constitui as transformacdes dentro do individuo, isto €, as modificagdes psiquicas e
fisicas do aluno, enquanto as modificacbes no objeto da atividade servem,
sobretudo, como meio para alcancar o objetivo de aprendizagem e para controlar e
avaliar o processo (PACHECO, 1991).

L. S. Vygotsky (1998a) deu expressiva atencéo as relacdes existentes entre
desenvolvimento e aprendizagem. Para ele, desde o nascimento da crianca,
desenvolvimento e aprendizagem se relacionam, constituindo a aprendizagem um
aspecto necessario do processo de desenvolvimento das funcbes psicologicas

tipicamente humanas. O desenvolvimento esta condicionado, em parte, pelo
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7

processo de maturagdo biologica; entretanto é a aprendizagem que suscita o
despertar de processos internos de desenvolvimento, 0s quais ndo ocorreriam, se
ndo fosse o contato do individuo com um determinado ambiente sociocultural -
como, por exemplo, a escola — e sob determinadas condicdes.

A concepcédo de que a aprendizagem suscita o despertar de processos
internos liga o desenvolvimento do individuo a relacdo deste com o ambiente
sociocultural em que vive e, a0 mesmo tempo, a condicdo de um organismo que nao

se desenvolve plenamente sem a ajuda de outros individuos de sua espécie.

3.4.1.1 Aprendizagem como atividade mediada

A relevancia das interacbes sociais no desenvolvimento integral da
personalidade do aluno coloca em destaque um conceito importante da teoria

histérico-cultural: o de mediacao.

Conforme L. S. Vygotsky (1995), Hegel atribuia um significado mais geral ao
conceito de mediacéo, considerando-o como a propriedade mais caracteristica da
razdo. A razao é tdo astuta como poderosa. A astlcia consiste, em geral, em que a
atividade mediadora ao permitir os objetos atuarem reciprocamente, uns sobre 0s
outros, em concordancia com sua natureza e consumirem-se em dito processo, hao
toma parte direta nele, porém leva a cabo, seu proprio objetivo. Marx (apud L. S.
VYGOTSKY 1995, p. 93), ao falar das ferramentas de trabalho, disse: “O homem
utiliza as propriedades mecanicas, fisicas e quimicas das coisas que emprega como
ferramentas para atuar sobre outras coisas de acordo com seu objetivo”.

A teoria da L. S. Vygotsky considera que as atividades sociais sao
necessariamente atividades mediadas por outras pessoas, por instrumentos e/ou por
simbolos histérico-culturais. Isso permite distinguir as diversas formas de mediacéo:
a social, a instrumental e a semiotica.

A mediagdo social diz respeito a fungdo ou papel das interacées sociais

(crianca que resolve a tarefa com quem precisa de ajuda para resolvé-la) na zona de
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desenvolvimento proximal e sua incidéncia no processo de desenvolvimento integral
da personalidade. O desenvolvimento humano é um processo sociogenético que
acontece a partir das atividades sociais da crianca com o adulto ou crianca mais
capaz: a educacao gera e guia o desenvolvimento, que é resultado da aprendizagem
social através da internalizacdo das relacdes culturais e sociais. A caracterizacao
desses processos de interacdo social como processos interpsicolégicos se
fundamenta na influéncia que se Ihes reconhece como geradores das
transformacdes produzidas no funcionamento psicolégico. A partir da teoria de L. S
Vygotsky, essas transformacbes sao explicadas como conseqiéncia da
internalizacdo de instrumentos psicologicos, no curso da atividade conjunta, o qual
tem como resultado a alteracdo do funcionamento dos processos mentais. Por sinal,
esse processo, por demais evidente na lei genética da dupla formacédo (L. S.
VYGOTSKY, 1995), est4 expresso na conhecida frase de L. S. Vygotsky (1998a, p.
40): “O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto, passa através de outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa € o produto de um processo de
desenvolvimento profundamente enraizado nas ligacbes entre histéria individual e
histéria social’. O caminho por meio do professor ou da criangca mais capaz é a via
central para a aprendizagem de informacgdes, habilidades, atitudes e valores na
escola.

A mediacao instrumental tem uma importancia menos direta e significativa
sobre os processos psicologicos humanos do que os sistemas semigticos, por se
referir aos objetos naturais que atuam como mediadores nas interacbes entre o
individuo e seu meio natural (0 computador, a maquina de calcular etc.). As
caracteristicas dos instrumentos mediadores também influenciam na natureza dos
processos de interacdo social e na natureza dos processos de internalizacdo. A
qualidade, a quantidade e a variedade de recursos didaticos empregados nos
processos de interacdo entre as criancas tém uma incidéncia destacavel na natureza
da atividade de aprendizagem. Aprender conteudos mediante o emprego de filmes,
transparéncias, documentos histéricos, entre outros, ndo € a mesma coisa que
mediante a utilizacdo exclusiva da explicagdo do professor, do colega ou a
informagdo que proporciona um texto. Entretanto, sua influéncia sobre o
funcionamento dos processos psicoldgicos € considerada indireta, pois se atribui aos
sistemas semiéticos mediadores a funcéo direta de incidirem na aprendizagem por

sua capacidade potencial de transformar o funcionamento cognitivo: a caracteristica
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essencial da cognicdo humana € estar baseada na internalizagdo de instrumentos
psicolégicos. Portanto, sdo o0s instrumentos psicoldgicos os que atuam como
mediadores na aprendizagem e no desenvolvimento dos processos psicolégicos
pessoais.

E oportuno lembrar que os animais também se utilizam de instrumentos
mediadores na sua relagdo com a natureza. Sao por demais mencionados em livros
e revistas os experimentos realizados com chimpanzés que sobem em caixotes ou
utilizam varas para atingir frutas penduradas. Entretanto, diferentemente do homem,
eles ndo confeccionam deliberadamente os instrumentos tendo em vista alcangar
determinados objetivos; ndo guardam os instrumentos para uso futuro nem
preservam sua funcdo como uma conquista a ser transmitida as futuras geracoes.
Eles sdo capazes de transformar o meio fisico num dado momento, mas nao
desenvolvem uma relagdo com a natureza num processo historico-cultural como o
homem.

A esséncia e a especificidade do comportamento humano residem em sua
formacdo através de processos mediados por instrumentos materiais e signos
sociais (interagdo semiodtica). A cultura é adquirida através da internalizacdo de
signos sociais, comecando pela linguagem: a linguagem como instrumento
psicoldgico que incide na formacao e no desenvolvimento de outras fun¢cdes mentais
e guia o controle do pensamento.

L. S. Vygotsky (1995) deu especial atencédo aos signos. Os signos podem
ser definidos como elementos que representam ou expressam outros objetos,
eventos, situacdes, isto €, sdo todos aqueles objetos cujo uso serve para ordenar e
reposicionar externamente a informacéo, de modo que o homem possa escapar da
ditadura do aqui-e-agora, utilizando a inteligéncia, a memoria, a atencao etc. Assim,
todo estimulo condicional criado pelo homem artificialmente e do qual se utiliza
como meio para dominar a préopria conduta ou a alheia é um signo (L. S.
VYGOTSKY, 1995). Sao signos, ou instrumentos psicologicos em analogia com 0s
instrumentos de trabalho: 0 n6 no lencgo; a troca do anel do dedo da méo para nao
esquecer um compromisso; uma anotacao na agenda; uma lista de compras e,
sobretudo, o conjunto de instrumentos fonéticos, graficos, tateis etc., que o homem
construiu como um grande sistema de mediacado instrumental, a linguagem.

O signo, a principio, € sempre um meio de relacdo social, um meio de

influéncia sobre os demais e, s6 depois, se transforma em meio de influéncia sobre
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si mesmo. Desse modo, a historia filogenética da inteligéncia pratica esta ligada néo
apenas ao dominio da natureza mas também ao dominio do préprio homem. O
homem criou os instrumentos do trabalho com cuja ajuda submeteu a natureza as
suas necessidades, como também criou os estimulos que regulam seu proprio
comportamento, submetendo, a seu jugo, as suas proprias forcas.

A linguagem é o sistema simbdlico basico do homem, por isso, a questéo do
desenvolvimento da linguagem e das suas relagbes com o0 pensamento ocupa
também lugar de destaque na obra de L. S. Vygotsky.

Foi a partir de estudos realizados com chimpanzés que L. S. Vygotsky
(1998b) buscou descobrir a génese do pensamento e da linguagem no homem. Para
ele, as raizes genéticas do pensamento e da linguagem sao diferentes e
independentes antes que ocorra a estreita ligacdo entre eles. No processo de
desenvolvimento dessas fungfes, podem-se distinguir duas fases: a pré-linguistica
do pensamento e a pré-intelectual da linguagem.

Antes de a crianca poder operar com signos, ela € capaz de se utilizar de
instrumentos intermediarios para resolver problemas do seu dia-a-dia, como, por
exemplo, colocar um banco e subir para alcancar um pote de geléia em cima da
mesa ou afastar uma cadeira para pegar a bola que correu para baixo. Essa maneira
de agir demonstra que ela possui uma espécie de inteligéncia pratica que lhe
permite a acdo no ambiente sem a intermediacdo da linguagem: uma acao
subjetivamente significativa ou, em outras palavras, conscientemente intencional.
Por conseguinte, hd uma clara independéncia das reacdes intelectuais rudimentares
com relacéo a linguagem.

O choro, os risos, 0s sons inarticulados e o balbucio tdo comuns em criancas
muito pequenas sdo normalmente interpretados como alivio emocional, mas nem
todos se limitam a fungéo de descarga emocional, pois servem também de meio de
contato social. Isso demonstra que a func¢do social da linguagem ja € aparente no
primeiro ano de vida, isto é, na fase pré-intelectual do desenvolvimento da
linguagem.

Por volta dos dois anos de idade — assim como, no desenvolvimento da
espécie humana, a associacdo entre pensamento e linguagem é atribuida a
necessidade de intercambio dos homens durante o trabalho —, as curvas da
evolucdo do pensamento e da linguagem, até o0 momento separadas, encontram-se,

unem-se, interceptando-se mutuamente para formar um novo tipo de
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comportamento. “A linguagem se intelectualiza, se une ao pensamento e 0
pensamento se verbaliza, se une a linguagem” (L. S. VYGOTSKY, 1995, p.172).
Conforme L. S. Vygotsky (1998b), a vontade de dominar a linguagem se segue a
primeira percepcao difusa do propdosito da fala, quando a crianca descobre que cada
coisa tem seu nome, o que s6 é possivel apl0s a crianca ter atingido um nivel
relativamente elevado do desenvolvimento e de linguagem. Assim a linguagem
comeca a servir ao intelecto, adquire funcdo simbdlica, generalizante, e o
pensamento torna-se verbal, mediado pelos significados fornecidos pela linguagem.

As operagfes mentais — tais como andlise e sintese, comparagao,
generalizacdo e sistematizagdo, apropriagdo de conceitos, compreensao e solucéo
de problemas — séo processos cognitivos que, se entendidos do ponto de vista da
teoria histérico-cultural, da teoria da atividade e da teoria da assimilacéo por etapas
das a¢Bes mentais, fornecem sustentacao tedrica para o trabalho docente.

Para isso, na pratica docente é preciso entender e trabalhar o pensamento
como reflexo generalizado da realidade e compreender que a generalizacdo se
efetua por meio da linguagem, a qual tem um papel mediador no processo de
aprendizagem escolar. Sem a palavra, € impossivel ao ser humano chegar a
qualguer generalizacdo, uma vez que o pensamento € o reflexo da realidade por
meio da palavra.

Enfim, é pela linguagem, mediante o processo interativo, comunicativo, que
o individuo influencia seus semelhantes e por estes € influenciado. A linguagem
constitui-se, a um s6 tempo, em condi¢do e produto da interacdo social.

Em contraposicdo a explicagdo piagetiana do desenvolvimento como
resultado de acbes ou exploracbes solitarias do ambiente, por parte da crianca, a
teoria historico-cultural o interpreta como um processo de apropriacdo mediatizada
dos sistemas simbdlicos existentes na cultura. Para L. S. Vygotsky (1995), o
processo de aprendizagem néo é entendido como um processo de interacdo direta
entre a pessoa e 0 meio social, mas como um processo de apropriacao, por parte da
pessoa, dos métodos de acdo existentes em uma cultura determinada. Nesse
processo de apropriacdo, desempenham papel relevante os instrumentos simbdlicos
gue o mediatizam.

Isso coloca em questdo a distincdo entre aprendizagem direta e
aprendizagem mediada (L. S. VYGOTSKY, 1995). Na situacdo da aprendizagem

direta, o aluno interage diretamente com 0 meio exterior e essa interacdo pode
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adotar a forma de aprendizagem observacional, aprendizagem por ensaio e erro ou
aprendizagem condicionada, entre outras. Em qualquer caso, a situacdo de
aprendizagem caracteriza-se pela interacéo direta da crianca que aprende com os
conteudos e as tarefas que devem ser aprendidos. Na situacdo de aprendizagem
mediada, as condi¢cées de interacdo mudam radicalmente, tanto pela presenca e
funcdo (ajuda e guia no processo de aprendizagem e/ou como mediador na
construcdo de significados) de um agente mediador mais capaz do que a crianca
que aprende, como pelas atividades que desenvolve: seleciona, modifica, amplia,
interpreta os conteudos e as tarefas que devem ser aprendidas (a mediacao social e
a internalizacdo de instrumentos simbolicos como condigdo necessaria para
melhorar os processos de aprendizagem).

Estas sdo algumas das consequéncias destacaveis da aprendizagem
mediada (ESCORIZA NIETO, 1998):

ea principal contribuicdo da mediacéo social, na situacéo de aprendizagem,
consiste em transformar a situacdo interativa de incidental em intencional: na
situacdo de aprendizagem mediada deve explicitar-se com clareza que o objetivo da
atividade de aprendizagem nao é a prépria tarefa, mas 0s processos cognitivos
subjacentes a tarefa;

ea aprendizagem mediada somente acontece quando a atividade mediadora
promove a apropriacao de significados.

Enfim, a mediacdo, para L. S. Vygotsky (1995), € uma caracteristica da
cognicdo humana por estar referida a internalizagdo das atividades e dos
comportamentos socio-histéricos e culturais. Por sua vez, a linguagem é a
ferramenta principal da mediacédo, possibilitando a apropriacdo de interpretacdes de
intencionalidades e significados necessarios a comunicacao e as suas expressdes
de interacdo. Nessa ética, a linguagem desenvolve a atividade pratica, e a pratica

aperfeicoa a linguagem.

3.41.2 A zona de desenvolvimento proximal na relacdo aprendizagem-

desenvolvimento e suas implicagdes didatico-pedagogicas

A tese de L. S. Vygotsky de que todas as funcdes psicoldgicas superiores

tém origem nas interacbes sociais, por meio de processos mediados que
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proporcionam a internalizagcdo de instrumentos e signos da cultura, converte a
aprendizagem na condi¢céo para o desenvolvimento dessas fungdes, principalmente
qguando efetuada na zona de desenvolvimento proximal.

N&do obstante afirmar L. S. Vygotsky que o conceito de zona de
desenvolvimento proximal ndo Ihe é original, mas que foi tomado de outros autores
(ROSAS, SEBASTIAN, 2001), para Van der Veer e Valsiner (1996) e Valsiner e Van
der Veer (1991) a historia da origem do conceito iniciou-se em 1931, num laboratorio
de Moscou onde o grupo de L. S. Vygotsky estava envolvido em um programa de
pesquisa empirica sobre a teoria histérico-cultural. O fechamento do laboratdrio,
devido ao aumento da pressao ideoldgica da época, ocasionou uma separacao do
grupo de pesquisadores: alguns se mudaram para Kharkov, outros permaneceram
em outras instituicbes em Moscou. L. S. Vygotsky estabeleceu-se em Moscou e
comecou a proferir conferéncias no Instituto de Pedagogia Cientifica de Leningrado.
Tais conferéncias estavam, em sua maioria, associadas com a disciplina de
Paedologia (entendida como campo de estudo da crianca a partir de uma Vvisao
interdisciplinar). L. S. Vygotsky envolveu-se na organizacdo da Paedologia na Unidao
Soviética, tendo sido professor da disciplina no Instituto Pedagdgico e Médico de
Moscou.

Para se compreender como surgiu o conceito de zona de desenvolvimento
proximal no discurso de L. S. Vygotsky, é preciso ter em mente a énfase consistente
nos processos de desenvolvimento psicologico que formam a estrutura dindmica da
personalidade da crianca. Os esforcos de L. S. Vygotsky para explicar o
desenvolvimento humano levaram-no a juntar a teoria do desenvolvimento e a
tradicdo da Paedologia. Essa dualidade de foco — teoria do desenvolvimento e
aplicacoes da Paedologia orientada para o diagnostico baseado em testes — é Gbvia
ja em 1931.

L. S. Vygotsky introduziu a nogdo de zona de desenvolvimento proximal com
a intencdo de resolver os problemas praticos da Psicologia da Educacdo: a
avaliacdo das capacidades intelectuais das criancas e a avaliacdo das praticas de
instrucdo. Com respeito as primeiras, L. S. Vygotsky acreditava que as técnicas
existentes baseadas nos testes psicolégicos se centravam exclusivamente nos
ganhos intrapsicologicos, deixando de lado o aspecto do desenvolvimento posterior

ou do movimento das transformacdes psicoldgicas.
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Em torno de 1931, portanto, L. S. Vygotsky vislumbrou a necessidade de
conceitualizar o fazer do futuro no desenvolvimento humano. Todas as idéias que
mais tarde teriam um papel relevante no uso do conceito ja estavam em uso em seu
pensamento: a relacdo entre funcdes do desenvolvimento e relacdes sociais, o papel
do jogo e da fantasia, possibilitando o individuo a ir além do presente, e a
participagdo essencial da interagdo no processo de internalizacédo. Entretanto L. S.
Vygotsky lidava com essas idéias sem um conceito unificado — e esta € a funcéo
que o termo zona de desenvolvimento proximal parece ter assumido na propria
historia de suas idéias.

Entre 1932/1933 L. S. Vygotsky comecgou a usar 0 conceito de zona de
desenvolvimento proximal. Como a maior parte da obra de L. S. Vygotsky nesses
anos teve a forma de notas e manuscritos, houve dificuldade em documentar com
precisao o inicio do uso do termo.

A primeira mencdo documentada de zona de desenvolvimento proximal diz
respeito a uma conferéncia em Moscou, no Instituto Experimental de Defectologia,
em 17 de marco de 1933. O titulo da versao publicada daquela documentacéo oral,
A analise paedoldgica de processos pedagdgicos, reflete o contexto no qual o uso
do conceito foi introduzido.

Em um texto publicado por L. S. Vygotsky a partir de outra conferéncia no
Instituto Pedagodgico de Leningrado, ele enfatiza a natureza da reorganizacao
estrutural qualitativa (sintese dialética) do processo de desenvolvimento. Descreve
0 curso de transformagdes do funcionamento do desenvolvimento da crianga como
caracterizado por periodos de calma, alternados por periodos de crises, sendo,
estes, relevantes para o desenvolvimento. O exato inicio ou fim desses periodos de
crises ndo foram identificados com preciséo, entretanto € em decorréncia deles que
niveis superiores de organizacdo psicolégica tomam lugar. L. S. Vygotsky estava
sempre pronto para ver a mudanca no desenvolvimento como um processo de
sintese dialética, e os periodos de crise na ontogénese o impeliram a procurar
fenbmenos de desenvolvimento relevantes.

L. S. Vygotsky utilizou o conceito de zona de desenvolvimento proximal em
numerosas situacdes (mas, frequentemente, de forma passageira) durante o0s
altimos quinze meses de sua vida. Nesse periodo, ele apresenta formulacdes que

nao sdo plenamente coincidentes.
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Na primeira, a zona de desenvolvimento proximal é explicada como tendo
resultados diferentes entre as tarefas realizadas com ajuda e individualmente. Na
segunda, a explicacdo do conceito é dada pela diferenca entre a capacidade da
crianca em realizar tarefas em circunstancias socialmente assistidas e nas
circunstancias autbnomas. Na terceira, direciona o conceito para fora da situacéo
social imediata. Em uma de suas palestras, no Instituto de Leningrado, voltada para
a questao do brincar, L. S. Vygotsky considerou a brincadeira como tendo um status
similar ao do ensino e da aprendizagem na interdependéncia com desenvolvimento.
Explicitamente, ele argumentou que a brincadeira cria a zona de desenvolvimento
proximal na infancia. Entretanto, este, igual a outros conceitos de sua teoria, se vé
ampliado em sua interpretacéo e sua aplicacdo gracas ao desenvolvimento da teoria
historico-cultural.

No conjunto da obra de L. S. Vygotsky, o conceito de zona de
desenvolvimento proximal é ao que se recorre com mais frequéncia, para se pensar
acerca de diversos aspectos do desenvolvimento humano, sobretudo, em ambientes
educativos. Campos (2002) chama a atencdo para a idéia de que essa zona é o
lugar em que o cultural e o cognitivo se criam mutuamente, de onde se assegura
que o conceito pode permitir reintegrar os trabalhos de antropdlogos e psicélogos.
Ressalta ainda que esse é um conceito ndo acabado e, como tal, requer discusséo e
elaboracdo de seus aspectos teoricos e metodoldgicos. Isso explica a existéncia de
variadas e, as vezes, contraditorias interpretacbes de zona de desenvolvimento
proximal.

A zona de desenvolvimento proximal € uma zona de interagdo, onde 0s
limites de possibilidades de atuacdo sdo distintos e estdo definidos a partir de
diferentes angulos e perspectivas. E um lugar de intersubjetividades, de encontro de
mentes; uma regido de sensibilidade a instrugcéo, de negociagéo de significados e de
clarificac@o progressiva a medida que a interacdo avanca.

A zona de desenvolvimento proximal tem servido como representante Gtil de
um fenbmeno complexo: ela une 0s processos interacionais sociais as atividades
configuradoras, constitutivas do individuo como membro de um grupo social.

Para L. S. Vygotsky (1998a, p. 112), a zona de desenvolvimento proximal €
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A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugéo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com
companheiros mais capazes.

O nivel de desenvolvimento real de um individuo define as fun¢cdes mentais
gque ja amadureceram, produtos finais de desenvolvimento. A zona de
desenvolvimento proximal define fun¢des que ainda ndo amadureceram, que estéo
em processo de maturacdo, a maturacdo considerada ndo em termos bioldgicos,

mas, sim, como modos de atividades internalizadas.

O desenvolvimento proximal, visto como desenvolvimento emergente, supde
a participacao do outro no processo de aprendizagem dos individuos; corresponde
ao espaco onde ocorrem 0s processos de elaboracdo compartilhada. Assim sendo,
fica corroborada a tese de que o desenvolvimento psicolégico depende das
condicdes sociais em que é produzido.

Em razdo da énfase dada a atuacdo do outro e as experiéncias no plano
intersubjetivo, L. S. Vygotsky (1998a) estabelece uma relacdo entre desenvolvimento
e o0 papel da imitacdo na aprendizagem, indicando que a crianca imita além de seu
nivel de desenvolvimento, porém ndo muito mais. A nocdo de imitacdo como
recriacdo, e ndo como reproducdo, permite que L. S. Vygotsky atribua a esse
processo um papel fundamental e o conceba de forma mais ampla. Esse fato
contraria a Psicologia classica, para a qual a atividade imitativa da crianca ndo €
indicativa de seu desenvolvimento psicolégico. Sendo assim, varios testes de
inteligéncia consideram somente as solugfes de problemas que se é capaz de

realizar sozinho, sem a ajuda dos outros, sem demonstracéo e sem pistas.

Conforme L. S. Vygotsky (1998b), a imitacdo ndo € uma atividade mecanica,
sem significado. Para se imitar, € necessario possuir os meios para passar de algo
que ja se sabe para algo que ndo se sabe. Uma crianca pode realizar em
colaboracdo com outra mais capaz algo que nao faria sozinha, mesmo que suas
acOes fiqguem dentro de certos limites estabelecidos pelo seu grau de

desenvolvimento. Desse modo, o0 processo de imitagdo posto em jogo no
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desempenho assistido da& importantes luzes acerca das caracteristicas do

funcionamento psicoldgico do individuo em questéo.

3. 4. 2 A aprendizagem como atividade

A aprendizagem escolar é fruto da atividade (A. N. LEONTIEV, 1985). Assim
sendo, cabe organizar e estruturar uma atividade adequada ao objeto do saber que
o0 situe em relacdo correspondente com a realidade.

Como nao é qualquer ensino que garante o desenvolvimento intelectual em
sua totalidade, também ndo €& qualquer atividade que proporciona uma
aprendizagem que se volte para o desenvolvimento. L. S. Vygotsky ndo elaborou
uma teorizacdo sobre a atividade como condicdo necessaria a apropriagdo da
cultura; uma investigacdo da atividade — dos seus elementos constitutivos e da sua
estrutura sistémica — e da unidade estrutural entre a atividade externa pratica e a
interna psiquica foi desenvolvida por A. N. Leontiev (1985, 2001) e seus
colaboradores.

O trabalho de A. N. Leontiev contribuiu para consolidar as bases de uma
psicologia baseada no materialismo histérico e dialético. Uma categoria que esta no
centro de sua teoria € a atividade. Esta, tal como a conceberam os classicos do
marxismo, constitui um processo que medeia a relacdo entre o homem e a realidade
objetiva. O homem ndo é um ser reatolégico, que responde diretamente aos
estimulos do meio; mas, por meio de sua atividade, se pde em contato com os
objetos e fendbmenos do mundo circundante e atua sobre eles, modificando-os e
transformando a si mesmo. Segundo A. N. Leontiev (1985), uma caracteristica
fundamental de toda atividade € sua relacdo com um objeto: toda atividade tem um
objeto (material ou ideal) que aparece, primeiramente, como independente do
individuo e, posteriormente, como sua imagem psiquica, produto do conhecimento

gue o homem tem por meio de sua atividade.
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Ao estudar a atividade, A. N. Leontiev (1985, 2001) introduz o conceito de
atividade dominante ou principal, pois alguns tipos de atividade séo os principais em
um certo estagio do desenvolvimento psiquico da criangca. O que determina a
passagem de um estagio do desenvolvimento a outro € justamente a mudanca do
tipo principal de atividade na relacdo da criangca com a realidade que a cerca. A
mudanc¢a de atividade principal, por sua vez, corresponde a uma necessidade
interior que esta surgindo e ocorre em conexdo com o fato de a crianca estar
enfrentando a educacdo com novas tarefas correspondentes a suas possibilidades
em mudanca e a novos motivos. A mudanca de atividade esta, para A. N. Leontiev
(2001), na base da periodicidade do desenvolvimento da criangca e determina as
suas mudancas psicologicas, assim como sua consciéncia, suas relagcdes com o

ambiente e a sua vida interior e exterior.

A atividade principal, que ndo é forcosamente a que aparece mais
freqientemente nem a mais tipica, caracteriza-se pelos seguintes atributos (A. N.
LEONTIEV, 2001): é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e
dentro da qual eles séo diferenciados; € aquela em que 0s processos psiquicos
particulares tomam forma ou séo reorganizados; € a atividade da qual dependem, de
forma intima, as principais mudancas psicolégicas na personalidade infantil, em um
certo periodo de desenvolvimento. Sucessivamente, serdo encontradas a atividade
ludica (3 a 6 anos) e, depois, a atividade de aprendizado (no periodo escolar de 6 a

11 anos).

A atividade principal &, pois, a atividade cujo desenvolvimento governa as
mudancas mais importantes nos processos psiquicos e na personalidade da crianca,

num dado estagio de seu desenvolvimento.

Como nem todos o0s processos constituem atividade, como tal sé&o
considerados apenas 0s psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o aluno a executar a atividade, ou seja, com o motivo (A. N.
LEONTIEV, 1985; 2001). Como se V&, o conceito de atividade esta necessariamente
relacionado com o motivo. A atividade ndo pode existir sem um motivo; uma
atividade ndo motivada ndo é uma atividade privada de motivo, mas uma atividade

com um motivo subjetivo e objetivamente oculto.
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Um traco psicolégico importante da atividade € que ela estd associada a
uma determinada classe de impressfes psiquicas: as emog¢fes e 0s sentimentos.
Essas impressfes ndo dependem de processos isolados, particulares, mas séo
sempre determinados pelo objeto, pela direcdo e pelo resultado da atividade de que

fazem parte integrante (A. N. LEONTIEV, 1993). Exemplifiguemos:

0 sentimento com que eu caminho na rua ndo é determinado pelo
fato de encontrar ou ndo obstaculos no meu caminho, antes
depende da relagdo vital em que insere a minha acdo. Razéo
porque pode acontecer-me andar alegremente a chuva ou estar
interiormente deprimido quando faz bom tempo: num caso, qualquer
entrave me desesperard, no outro qualquer obstaculo imprevisivel
gue me obrigue a entrar em casa pode encantar-me interiormente
(A. N. LEONTIEV, 1993, p. 316).

A. N. Leontiev (1985; 2001) faz uma distin¢do entre atividade e acdo. Acao e
0 processo cujo motivo ndo coincide com seu objeto (isto é, com aquilo a que visa),
aquilo para o qual ele se dirige, mas reside na atividade da qual ele faz parte.
Tomemos como exemplo o caso de um aluno que estd estudando sobre meio
ambiente. Se o0 conteudo é recebido apenas como uma exigéncia para obter uma
boa nota para passar de ano, o estudo ndo € atividade, € uma acdo. Denomina-se
acdo porque o motivo que levou o aluno a estudar ndo fora o contetdo em si
mesmo, mas a necessidade de ser aprovado nos exames. O objetivo de uma acao,
por si mesma, ndo estimula a agir; mas, se o estudo do conteudo faz parte da
necessidade de conhecer, de entender e de compreender o que ocorre no seu
entorno, se tem sentido para ele, a apropriagdo do contetdo € o objetivo e 0 motivo.
Em outras palavras, se o conteudo estimulou por si mesmo o0 processo, se foi 0

motivo do estudo, entdo é atividade.

Segundo A. N. Leontiev (1993, p. 317),

Ha uma relacdo particular entre a atividade e a acdo. O motivo da
atividade, deslocando-se, pode tornar-se objeto (o fim) do ato.
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Resulta daqui que a acdo se transforma em atividade. Este
elemento é de uma importancia extrema. E desta maneira, com
efeito, que nascem novas atividades. E este processo que constitui
a base psicoldgica concreta sobre a qual assentam as mudancas de
atividade dominante e, por consequéncia, as passagens de um
estadio de desenvolvimento a outro.

A estrutura da atividade, que néo é fixa e/ou imutavel, é constituida de acao,

e cada agéo, por sua vez, estd composta de operacdes. Por operacdo, entende-se

0 modo de execucdo de um ato. Uma operacdo € o conteudo
necessario de qualquer acdo, mas nao € idéntico a ela. Uma mesma
acao pode ser efetuada por diferentes operacdes e, inversamente,
numa mesma operacdo podem-se, as vezes, realizar diferentes
acOes: isto ocorre porque uma opera¢do depende das condigBes em
que o alvo da acdo é dado, enquanto uma acao € determinada pelo
alvo (A. N. LEONTIEV, 1985; 2001).

Aproveitando o exemplo anterior, o aluno pode apropriar-se do contetudo
meio ambiente através das seguintes operagdes: leitura, fichamento ou registro dos

conceitos principais.

As acdes incluem um conjunto de condi¢cdes nas quais se baseia o individuo
para realizar as agcdes que o relacionam com o objeto. Impulsionado pelo motivo do
que se realiza, o individuo orienta-se para a consecuc¢do do objetivo. Talizina (1988)
explica que qualquer acdo de aprendizagem, como atividade intencional, representa
um microssistema de direcdo que compreende um o6rgdo de trabalho ou parte
executora da agdo, um 6rgdo de observacao e a comprovacgdo ou controle-regulacéo
da acdo. O nivel de aprendizagem de uma acao é determinado pela facilidade com
que se realiza a acado, pelo grau de automatizacdo e pelo ritmo de execucdo. No
inicio, essas operacdes sdo realizadas pelo individuo em forma consciente, porém,

de forma progressiva, ele consegue realiza-las na forma mental.

Conceber a aprendizagem na perspectiva historico-cultural (L. S.
VYGOTSKY, 1998a) € considera-la sobretudo uma atividade (A. N. LEONTIEV,
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1985) que tem trés momentos funcionais bem definidos, porém nao lineares: a

orientacao, a execugao e o controle.

O momento de orientacdo é o que permite ao individuo realizar e regular sua
atividade, segundo sua representacdo da situacdo e do objeto de sua
transformacédo, nas condicbes em que se produz e diante das exigéncias que se
apresentam. E o que o individuo sabe da acdo e do objeto com que interage e das
condi¢cBes nas quais deve realizar-se. Conforme P. Ya Galperin (2001), o momento
de orientacdo da acao esta relacionado com a utilizacao, pelo individuo, do conjunto
de condi¢cdes concretas necessarias para o cumprimento da acdo dada, que
entraram no contetudo da Base Orientadora da Acdo. Dessa forma, para assegurar
uma orientacdo adequada as caracteristicas e exigéncias de uma aprendizagem que
se orienta ao desenvolvimento potencial, a orientacdo deve ser geral, completa, e

propiciar a regulagéo da atividade de forma independente.

O momento de execugao exige que se selecionem ou se elaborem as
tarefas de acordo com o conteudo e as habilidades (acbes) que se pretende formar
e gque se projetem os indicadores qualitativos da acéo para a avaliacdo de modo a
se criarem as condi¢bes para sua formacdo correspondente assim como para a

formacao do autocontrole e da auto-avaliago.

O controle diz respeito a um processo sistemético que se dirige para a acéo
especifica que se realiza e se deve efetuar, em grande parte, a partir do modelo ou
alternativas de modelos que se proponham e dos indicadores qualitativos mais
adequados expressos na Base Orientadora da Acgdo. Deve incluir, sempre que seja
possivel, os procedimentos de comprovacdo das operacdes de solucdo. Para
facilitar a formacdo do autocontrole, podem ser utilizadas variantes de controle
mutuo entre dois ou mais individuos as quais devem favorecer a auto-avaliacéo e a

auto-regulacao da atividade.

Para A. N. Leontiev e P. Ya Galperin, toda atividade ou acdo humana
(mental, perceptual ou motora) possui a seguinte estrutura (NUNEZ, PACHECO,
1997): sujeito da atividade, objeto da atividade, motivos, objetivo, sistemas de

operacoOes, Base Orientadora da Agéo, meios, condi¢cdes e produto.
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O sujeito da atividade diz respeito a quem realiza a acao: na aprendizagem
escolar, € o0 aluno quem realiza as agbles para alcancar determinadas

transformacdes como consequéncia da atividade.

O objeto da atividade € para onde estéa dirigida a acdo, podendo possuir um
carater material ou ideal. Constitui a matéria prima com a qual o individuo comeca a
atuar para obter um produto determinado. A caracteristica basica de qualquer

atividade é seu carater objetal.

Os motivos, como componentes da atividade, tém de existir no sujeito da
atividade, ja que, sem eles, ndo existe acdo. A importancia dos motivos pode ser
constatada na seguinte frase de L. S. Vygotsky (1998a, p. 121):

[...] se ignoramos as necessidades da crianga e os incentivos que
sdo eficazes para coloca-la em acdo, nunca seremos capazes de
entender seu avanco de um estdgio do desenvolvimento para outro,
porque todo avanco esta conectado com uma mudanca acentuada
nas motivacées, tendéncias e incentivos.

Para A. N. Leontiev (1985), a motivagao origina-se de uma necessidade que
determina a dire¢cdo do comportamento para objetivos apropriados a sua satisfacao.
A. N. Leontiev (1985) interpreta o motivo da atividade como uma necessidade
objetivada, como o objeto que move o individuo para a acao. Assim, 0 sucesso da
atividade de aprendizagem depende, em grande parte, de 0s motivos estarem
ligados ao objeto da aprendizagem (apropriagdo da cultura, habilidades,
capacidades cognitivas e afetivas etc.). Como diz A. N. Leontiev (1993, p. 104),

“para encontrar o sentido pessoal devemos descobrir o motivo que lhe corresponde”.

O objetivo, que diz respeito ao produto final da atividade, é a representacao
inicial imaginaria dos resultados possiveis com a realizacdo de uma ac¢ao concreta.
Toda atividade humana se realiza a partir de objetivos os quais orientam as acdes
em direcdo as metas a serem alcancadas. A correlacdo entre os objetivos da
atividade e os motivos que movem o individuo na execucéao da acao, permite revelar

os distintos sentidos pessoais que a aprendizagem tem para quem aprende.
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Os sistemas de operacfes sao os procedimentos necessarios a realizacéo
da acdo com o fim de se alcancar a transformacédo do objeto em produto. Essas
operacdes, que constituem um sistema de microacfes que dao a acao o carater de
processo continuo, sdo concebidas, por A. N. Leontiev (1985; 2001), como métodos
por meio dos quais se realiza a acdo. A agdo se realiza através das operacgoes;
entretanto acdo e operacdo possuem identidades proprias, pois se distinguem em
relacdo ao objetivo a ser alcancado. As operacdes dependem das condi¢cdes em que
0 objetivo da acdo é dado, enquanto a acdo € determinada pelo préprio objetivo.
Uma mesma acdo pode ser executada por diferentes operacoes, e, por sua vez,
uma mesma operacéo pode responder a diferentes agodes.

A Base Orientadora da Acdo (doravante B.O.A.) constitui a imagem que o
sujeito tem da acdo que vai realizar, bem como a imagem final do produto a obter e
o sistema de condicbes em que realizara a acdo: é a representacdo mental
consciente do que se vai realizar, permitindo ao sujeito regular ou dirigir sua

atividade.

Os meios sao os instrumentos de que se vale 0 sujeito para a organizacao e
a realizacdo da atividade. Sdo os objetos que se encontram entre o objeto e o
individuo da atividade e que conferem um carater mediatizado a esse processo. Eles
podem ser de natureza material (objetos, instrumentos etc.) e informativa. Assim, a

linguagem constitui um meio de realizacao da atividade.

As condi¢des dizem respeito ao ambiente (espaco, iluminacao, ventilacdo
etc.), ao clima psicoldgico em que se desenvolve a atividade e as condi¢des sociais

em que esta tem lugar.

O produto, que é o resultado alcancado, constitui as transformacoes
acontecidas com o objeto, que deve, por sua vez, coincidir com o0 objetivo da
atividade. O produto da atividade do aluno existe em sua mente como imagens
psiquicas, que sao resultados da consciéncia. Os tipos de produto da atividade
humana séo varios, porém, no caso da atividade de aprendizagem, por ser objeto da
atividade o sistema de conhecimentos, habilidades, capacidades e qualidades da
personalidade do individuo, o produto basico dessa atividade sdo as transformacgdes
gualitativas realizadas nos distintos aspectos da personalidade do aluno
(PACHECO, 1989).
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O processo de formacdo de uma atividade € visto como um processo de
dire¢do; por conseguinte, para avaliar a qualidade da atividade formada, faz-se
necessario conhecer as caracteristicas qualitativas das acfes. De acordo com
NuUfez e Pacheco (1997, p. 46),

O grande mérito de P. Ya Galperin, como criador da teoria da
assimilagdo por etapas das acdes mentais, foi precisamente haver
delimitado o conjunto de indicadores qualitativos a ter em conta na
formacdo de habilidades, os quais funcionam como parametros
gualitativos para elevar a qualidade das a¢6es formadas.

Esses autores ainda apresentam as principais caracteristicas da acéo

estudadas na teoria de P. Ya Galperin (1986; 2001), que séo descritas a segulir.

A forma em que se realiza a acéo: ela diz respeito ao nivel de apropriacao
da acdo pelo individuo, refletindo o aspecto principal das mudancas da acdo no
caminho de sua transformacao de externa em interna. Uma acao pode se realizar de
diferentes formas: no plano material (com objetos materiais) ou materializado
(através de desenhos, esquemas, filmes ou modelos que expressem atributos
necessarios e essenciais do objeto de assimilacdo), no plano da linguagem verbal
externa (oral ou escrita) ou no plano mental (das representacdes, dos conceitos).
Conforme a teoria de P. Ya Galperin (1986), quando se assimila uma atividade nova,
a primeira etapa € a material. Neste momento garantem-se ao aluno: a composi¢ao
operacional da acdo, seu carater consecutivo, assim como a possibilidade de
exercer o controle objetivo do cumprimento de cada uma das operacdes que fazem

parte da atividade.

O grau de generalizagao: como toda agéao possui limites de aplicacao, o grau
de generalizacdo diz respeito a relacdo entre as situa¢des nas quais o sujeito aplica
0 conceito e as situagcdes onde realmente era possivel essa aplicagdo. A
generalizacdo implica a diferenciacdo nas relacdes essenciais da acao, de toda a
diversidade de condi¢cdes nas quais se tem de atuar. Nessa teoria, ocorre uma

generalizacdo do tipo tedrica quando se realiza a atividade orientando-se pelas
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propriedades essenciais dos objetos que entram na composicdo da B.O.A. Isso
significa que

a direcdo da generalizacdo das acdes cognitivas e dos
conhecimentos que fazem parte delas deve passar pela
estruturacdo da atividade, mediante o controle do conteldo da Base
Orientadora nas correspondentes agfes, e ndo sO assegurando a
continuidade de propriedades nos objetos apresentados (TALIZINA,
1988, p. 76).

Muito relacionada com a generalizacdo esta a transferéncia da
aprendizagem, pois, para que ocorra uma transferéncia, € necessario que haja a
generalizagdo, ou seja, a percepcao de que os conhecimentos e habilidades em
questao sao aplicaveis e apropriados a outras situacdes. A transferéncia é facilitada
por um ensino que oportunize grandes generalizacbes que tenham valor de
transferéncia (NUNEZ, PACHECO, 1997).

O grau de detalhamento: no processo de assimilacdo de novas acoes, toda
acao inicial deve ser realizada da forma mais detalhada possivel para que se tenha
consciéncia dos elementos que a integram, comecando, sO depois, 0 processo de

reducao, que culmina na forma mental.

A conservacdo da légica objetiva da acdo reduzida e da possibilidade de
reproducdo dos elementos desaparecidos constitui, precisamente, a consciéncia.
Esta tem lugar quando a acao, no principio, se forma com todas as suas operacdes
e quando essas operacdes intervém como objetos de especial assimilacdo, ou seja,
sdo acgles. Nos casos em que a acdo se forma mediante um ajuste préatico, sem
haver consciéncia de todas as operacdes que fazem parte dela, sua passagem a

forma mental acontece de forma mecanica (A. N. LEONTIEV, 1985).

O grau de consciéncia: este diz respeito a possibilidade de o sujeito fazer a
acdo e saber dizer porque a fez ou esta fazendo. O carater consciente consiste na
possibilidade de ndo s6 cumprir corretamente a agdo como também de fundamentar

na forma verbal seu cumprimento correto. Para que a assimilagdo consciente ocorra,
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o fazer deve estar acompanhado do dar-se conta do que se esta fazendo (P. Ya
GALPERIN, 1986). O grau de consciéncia, portanto, vincula-se ao conhecimento
processual ou procedimental, relativo as habilidades ou destrezas que se dominam e
que, em geral, se demonstram através da acdo. Esse tipo de conhecimento se
manifesta quando se responde como se faz algo e se demonstra fazendo, porém
também existe quando se expressam 0s argumentos de uma resposta de maneira
proposicional (NUNEZ, PACHECO, 1997).

O grau de independéncia: como uma ac¢ao nova nao pode ser formada sem
algum tipo de ajuda, o grau de independéncia diz respeito a passagem progressiva
da acdo com ajuda para uma acao sem ajuda. A passagem progressiva pelas
etapas de assimilacdo permitira chegar a realizacdo de acdes com elevado grau de

independéncia.

A solidez: quanto mais completa for a passagem da forma material ou
materializada para a forma mental, maior sera a possibilidade de solidez da acao,
mesmo tendo se passado algum tempo de sua formacgéo. Contribui para a solidez da
acao, quando ha uma orientacdo completa e generalizada e quando o conteudo se
estrutura num sistema légico, concatenado a partir da esséncia que o determina, o

que se denomina enfoque sistémico da atividade (TALIZINA, 1988).

Pelo que foi apresentado acerca de aprendizagem — a luz das teorias
historico-cultural, da atividade e da assimilagdo por etapas das acdes mentais —,
percebe-se que, para aprender uma atividade nova, 0 sujeito precisa realizar
determinada atividade, que, primeiramente, acontece num plano material externo e,
posteriormente, num plano interno; primeiramente, no nivel social e, depois, no
individual; primeiramente, entre pessoas, como uma categoria interpsicologica, e,
depois, no interior do individuo, como uma categoria intrapsicologica (L. S.
VYGOTSKY, 1998a). O processo de passagem de um plano a outro foi denominado
internalizacao por L. S. Vygotsky (1998a), que o explica como sendo a reconstrucao
interna de uma operacdo externa. Em suas pesquisas, no entanto, ndo foram

desenvolvidas teorias sobre como se realiza essa passagem.

Como explicam Nufez e Pacheco (1997), foi P. Ya Galperin que
desenvolveu o estudo mais detalhado das etapas na formacéo da atividade interna a
partir da externa, o papel de cada um dos momentos funcionais da atividade e das

transformacdes que sofre a acdo nesse processo mediante o qual adquire um
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carater especificamente psiquico, ou seja, o mecanismo do processo de

internalizacao.

E importante salientar que, na aprendizagem de uma atividade, essa
necessidade de realizar a atividade em dois planos, ou seja, no material externo e
interno, s6 € essencial quando ndo estdo formadas na mente as imagens

correspondentes, 0s conceitos e as operacdes necessarias para a nova atividade.

De acordo com Nufiez e Pacheco (1997, p. 54), P. Ya Galperin

Elaborou um dos estudos mais detalhados das etapas de formacéo
da atividade interna a partir da externa, o papel de cada um dos
momentos funcionais da atividade — orientagéo, execucao e controle
- das transformacdes que sofre a agdo neste processo de
abreviacdo, generalizagdo e automatizagéo, como resultado do qual
adquire um carater especificamente psiquico.

Conforme P. Ya Galperin (1986), o processo de internalizacdo da atividade
externa em interna € concebido como um ciclo cognoscitivo em que se destacam
cinco etapas: a motivacional, a de estabelecimento do esquema da Base
Orientadora da Acéo, a B.O.A., a da formagcdo da acédo no plano material ou
materializado, a da formacdo da acdo no plano da linguagem externa e a etapa

mental.

Na primeira etapa, a motivacional, ndo se introduz nenhum tipo de agao nem
de conhecimentos, e a principal tarefa do professor € preparar os alunos para
assimilarem novos conceitos, procedimentos e atitudes. Atualmente existe quase
uma unanimidade entre os professores de que, se o aluno nédo for adequadamente
preparado para o estudo, ele pode tanto ndo aceitar a atividade proposta quanto
realiza-la de maneira formal. Por conseguinte, criar nos alunos uma disposi¢ao

positiva para o estudo é condigdo necessaria no processo de assimilacéo.

Para Talizina (1988), os motivos da atividade podem ser externos e internos.
Os motivos externos sdo o0s que ndo estdo vinculados diretamente com os

conhecimentos nem com a atividade de estudo, 0s quais, nesse caso, servem como
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um meio para o alcance de outros fins. JA 0s motivos internos sao propriamente de
interesse cognitivo, de busca de conhecimentos para o desenvolvimento. Como a
atividade de estudo € mais efetiva quando impulsionada por motivos internos, cabe
ao professor criar nos alunos motivos internos para a aprendizagem. Para isso, um
dos meios mais eficazes é trabalhar a partir de situagdes-problema, onde o contetdo
esta diretamente relacionado com a experiéncia do aluno, com o seu dia-a-dia, de
forma contextualizada, como ponto de partida e ndo como um reducionismo dos

conteudos.

Na segunda etapa, a de estabelecimento do esquema da Base Orientadora
da Acao, a B.O.A. constitui 0 modelo da atividade no qual devem constar todas as
partes estruturais e funcionais da atividade: orientacdo, execucdo e controle. Vale
salientar que ndo é uma orientacdo dada pronta e acabada, mas construida pelo
aluno com a orientacdo do professor ou colega mais capaz quando se busca uma
atividade produtiva. Construida a B.O.A., o aluno dispde, em termos de orientacao,
de todos os conhecimentos necessarios sobre o objeto da acéo, as condi¢des, as
acOes que compreendem a atividade a realizar, os meios de controle e os limites de
aplicacdo da atividade. Conforme Talizina (1988), essa etapa esta dirigida para a
construgéo correta e racional da parte executora e contribui com a execucdo
consciente de uma das possiveis formas de resolver a atividade. A B.O.A., com a
ajuda do outro, possibilita 0 autocontrole e a regulacdo (NUNEZ, FARIA, 2004). E

uma etapa na qual o aluno constroi e compreende a estrutura da atividade.

Na teoria de P. Ya Galperin (2001), foram estudados oito possiveis tipos de
bases orientadoras da acao, tendo-se em conta trés parametros fundamentais: os
graus de complexidade, de generalidade e de independéncia. Dentre as bases, as
mais estudadas sdo conhecidas como B.O.A. I, B.O.A. Il e B.O.A. Ill. O tipo de
orientacdo determina o tipo de formacdo da agéo e o tipo do produto final, j& que

eles formam um Unico tipo de aprendizagem.

A B.O.A. | caracteriza-se por possuir uma orientacdo incompleta, que se
representa de forma particular: o processo de apropriacdo € lento e ocasiona um
elevado numero de erros na solugdo da tarefa, e a transferéncia de conhecimentos é
limitada. Exemplificando: trabalhando em dupla, a crianca que resolve a tarefa
mostra a crianca que precisa de ajuda para resolvé-la a letra-modelo que tera de

escrever com a seguinte explicacdo: “comece a escrever aqui” (mostra o lugar), “siga
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a linha baixando até aqui” (mostra o lugar), “baixe e arredonde até a linha de baixo”
(mostra como fazer), “depois dobre para cima e siga até esta cruz” (mostra como
fazer). O ensino segue até que a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa
consiga desenhar a letra sem equivocar-se. Depois disso, ela empreende uma acao
independente tendo, diante de si, o modelo do resultado final, a letra dada, e,
seguindo 0 mesmo esquema, lhe sdo ensinadas as letras restantes (TALIZINA,
1988).

A B.O.A. Il, caracteristica do ensino tradicional de base condutista ou
behaviorista, é fornecida ao aluno de forma acabada para o cumprimento correto da
tarefa; mas as condicdes sdo particulares, o que limita a utilizacdo a um caso
especifico. Embora a resolucdo da tarefa de acordo com essa orientacdo avance
rapidamente e com poucos erros, a possibilidade da transferéncia € limitada.
Exemplificando: trabalhando em duplas, a crianga que resolve a tarefa da o modelo
da letra (produto da acéo) para, com isso, a crianga que precisa de ajuda para
resolvé-la desenhar no papel um sistema de pontos segundo o qual é facil cumprir a
parte executora da acao e obter a silhueta necessaria. A crianca aprende a copiar
esses pontos e, seguindo-0s, a escrever a letra. Nesse caso, a crianga que precisa
de ajuda para resolvé-la recebe todos os pontos de referéncia necessarios de uma
vez, mas eles servem apenas para obter a silhueta dada. Ao aprender a pér os
pontos nos lugares necessarios, ela escreve corretamente a letra, porém esses
pontos ndo servem para escrever o restante das letras do alfabeto. O colega que
resolve a tarefa deve dar novamente os pontos de referéncia necessarios e a

crianga apropriar-se de outra base orientadora particular (TALIZINA, 1988).

A B.O.A. lll possui uma composi¢cdo completa e generalizada da atividade,
podendo ser aplicada a um conjunto de fendmenos e tarefas de determinada classe.
Nela esta contida a esséncia (modelo) da atividade, por se tratar de uma orientagédo
tedrica. O aluno pode construi-la de forma independente, com ajuda de métodos
gerais, sob a orientacdo do professor, ou em colaboracdo com seus colegas, ou
ainda com um colega mais capaz. Na B.O.A. lll, a tarefa pode ser resolvida
rapidamente, com poucos erros e alto nivel de generalizacdo, o que torna possivel
uma maior transferéncia da aprendizagem. Exemplificando: o colega que resolve a
tarefa ndo da um sistema pronto de pontos de referéncia, mas explica o principio de

sua separacao: tem de por os pontos de apoio nos locais da letra onde a linha que a
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compde muda de dire¢do. Ensina-se a crianca que precisa de ajuda para resolver a
tarefa com o exemplo de uma letra e, depois, se pede que ela fagca 0 mesmo com as
varias letras do alfabeto. Nesse caso, o conteudo da B.O.A. é outro; ndo é o sistema
de pontos de referéncia particular, mas o principio generalizado (as unidades da
silhueta) aplicavel a qualquer caso particular, ja que qualquer silhueta pode ser
dividida em um ou outro numero de partes de direcdo relativamente invariavel. A
utilizacao desse principio se assimila com varios exemplos particulares que intervém
nao como objetos de assimilacdo, mas como meios de assimilagdo do comum, o
gue constitui a esséncia ndo s6 de cada um deles mas de qualquer outro caso
particular (P. Ya GALPERIN, 1986, 2001; TALIZINA, 1988). Deve-se ressaltar que a
orientacdo possui sentido para a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa
qgquando se vincula a sua atividade principal, a sua pratica social e aos seus

problemas.

E importante mencionar que

As investigacbes mostraram que se ensina os alunos a utilizar as
caracteristicas necessarias e suficientes dos conceitos como base
orientadora da acdo em condi¢cbes que 0 objeto que se determina
pode comparar-se diretamente com estas Ultimas caracteristicas,
posteriormente 0s alunos as utilizam corretamente, também em
condicbes complicadas, quando se requer a busca prévia do
sistema de caracteristicas necessarias e suficientes (NUNEZ,
PACHECO, 1997, p. 61).

Na terceira etapa, a de formacdo da acdo no plano material ou
materializado, a forma material € quando se aprende com o proprio objeto de
estudo, e a forma materializada, quando isso ocorre com a representacao desse
objeto, a qual deve possuir 0s aspectos necessarios e essenciais do mesmo. Nesse
momento, o aluno comecga a realizar, de forma detalhada, a agéo propriamente dita
no plano externo, executando todas as operacdes que a constituem em interacao
com outro colega, de forma cooperativa. E a etapa de ajuda, de colaboracéo, do
trabalho em dupla ou em grupo, com a supervisdo do professor. E a etapa em que o

aluno, apoiado nos cartdes de estudo onde aparece o esquema da B.O.A., se
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relaciona com os préprios objetos e fenbmenos ou com a sua representacao,
realizando acbes externas, pois € na acdo que esta a fonte da apropriacdo da
atividade. Na etapa inicial, o aluno ndo precisa memorizar toda a informacéo, as

orientacdes, pois vai assimilando-as a medida que trabalha com elas.

Utiliza-se o conceito de cartdo de estudo para modelizar ou simular, de
maneira esquematizada, as acdes e operacdes basicas para a realizacdo de um
determinado tipo de atividade, com uma ampla generalizacdo. Os cartdes de estudo
representam a B.O.A. na sua estrutura funcional como meio de orientacdo (NUNEZ,
PACHECO, 1997). Dependendo de seu contetudo, forma e nivel de complexidade,
os cartdes podem agrupar-se de diversas maneiras. Conforme o conteudo, ha os
cartdes que possuem o0s tracos e as relacdes essenciais do objeto; os cartdes
algoritmicos, que assinalam a ordem das operacdes da acdo; ou os cartbes que
condicionam os tracos do conceito e o algoritmo da acgdo. Quanto a forma, os
cartdes de estudo podem ter uma, duas ou trés secdes e conter texto, desenhos,
esquemas, diagramas ou simbolos, entre outros. O importante é que a informacéo
seja clara, breve, precisa e que se destaque o fundamental numa uma linguagem
adequada. Ressalte-se que a forma do cartdo de estudo vai depender da B.O.A. e
este pode ser preparado de antemao pelo professor ou construido pelo aluno sob a
orientacdo do professor, como no caso da tipo Ill. Quanto & complexidade, os

cartdes podem ser desenvolvidos e reduzidos (ALVAREZ, 2000).

O cartdo de estudo oferece ao aluno um modelo que permite orientar e
organizar sistematicamente o conteudo de estudo, individualiza o processo de
assimilacdo dos conteudos porque cada aluno pode contar com um apoio externo,
permite a aplicacdo e obtencdo de conhecimentos sem necessidade de
memorizacao prévia, favorece o trabalho independente dos alunos e promove a
interacgdo crianga-crianca (NUNEZ, PACHECO, 1997).

Conforme P. Ya Galperin (2001), a presenca do cartdo de estudo pode
mudar de maneira significativa a atitude do sujeito para com a tarefa. Sem o cartao,
0 sujeito pode ficar indiferente, com necessidade de estimulacdo continua; uma vez
com o cartdo, pode mudar totalmente, tornando-se ativo. O sujeito recebe o
instrumento em suas préprias méos e pode se converter em dono da situacéo,
enquanto que, em sua auséncia, pode ser um executor passivo que depende das

indicacdes alheias.
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Nessa etapa, o aluno ndo pode resolver a tarefa em nivel mental nem
subordinar suas acg0es a tarefas expressadas verbalmente, embora possa atuar no
plano material ou materializado. Os objetivos, orientados para a transformacéo de
uma situacao objetal, sdo os motivos da atividade. A regulacdo da acéo por parte do

aluno sé pode se dar com o auxilio da percepcao da situacao.

E necessario incluir tarefas que reflitam os casos tipicos de aplicacdo da
atividade para garantir a generalizacdo, devendo-se evitar tarefas do mesmo tipo

que possam conduzir a uma automatizacdo prematura (NUNEZ, PACHECO, 1997).

Na quarta etapa, a de formacéo da acédo no plano da linguagem externa, os
elementos da agédo sao apresentados de forma verbal (oral ou escrita). Nessa fase,
o aluno nao trabalha com os objetos concretos nem com suas representacdes, mas,
sim, com os sistemas simbolicos que os representam: o aluno deve resolver a tarefa
oralmente ou por escrito. A agdo converte-se em uma acao tedrica, baseada em
palavras e conceitos verbais. E o momento em que o aluno pode reconstruir a
compreensao dos conceitos e procedimentos objeto de estudo em diferentes
dominios, articulando os pensamentos enquanto resolve um problema ou quando
resolve a tarefa em interagdo com seu colega. E também uma etapa que deve ser
realizada de forma detalhada, porém sem apoio externo como, por exemplo, com 0s
cartdes de estudo e principalmente com os alunos trabalhando em pares ou grupos.
Conforme P. Ya Galperin (2001), no ensino tradicional de base condutista ou
behaviorista, freqientemente ha a auséncia das duas ultimas etapas mencionadas:

a acao materializada e a acdo no plano da linguagem externa.

A etapa da linguagem externa é um espaco de negociacao social sobre os
significados da B.O.A. no processo de resolver as tarefas de um dado tipo, a fim de,
na propria atividade, apropriar-se do seu conteudo de forma intencional. Nessa
etapa, por exceléncia, ocorre a aprendizagem das criangas com seus pares, com a
ajuda do professor ou de outro colega que desenvolveu corretamente a tarefa em

aprendizagem.

Como L. S. Vygotsky (1998b), P. Ya Galperin considera a palavra como o
instrumento fundamental da interiorizacdo. I1Sso permite que a imagem e a operacao
sejam separadas da acéo e substituidas pelos proprios movimentos linguisticos do

aluno.
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L. S. Vygotsky (1998a) acredita que a interacao social mediada verbalmente
fornece a base para o desenvolvimento do que ele denominou conhecimento
consciente do significado das palavras e de suas relagbes. Argumenta que esse
conhecimento consciente do significado das palavras fornece a base para novas
formas de pensamento. Para esse autor, a fala € um importante instrumento
psicolégico e, simultaneamente, um elemento cultural e social, mas que também

serve para mediar 0S processos sociais no processo de internalizagao.

A linguagem comeca entdo a cumprir uma nova funcéo (P. Ya GALPERIN,
1986): se, na primeira e na segunda etapas, a linguagem oral servia de sistema de
indicacOes que se descobriam diretamente da percepcdo e nas quais a tarefa do
aluno consistia ndo em entender o significado das palavras, mas compreender e
dominar os fendmenos, nessa quarta etapa a linguagem oral se converte em

portadora independente de todo o processo, tanto da tarefa quanto da acao.

Na quinta etapa, a mental, a ultima no caminho da transformacéo por etapas
da acdo externa em interna (imagens, representacées mentais etc.), a acdo comeca
a reduzir-se e automatizar-se muito rapidamente, tornando-se inacessivel a auto-
observacéo. Agora se trata de ato do pensamento, no qual o processo esta oculto e
s6 se revela o seu produto: “na acdo mental formada quase todo seu conteudo real
abandona a consciéncia e o que fica nela ndo pode ser compreendido corretamente
sem relacionar-se com as demais” (P. Ya GALPERIN,1986, p.114). E uma etapa na
qual os alunos podem trabalhar de forma independente, uma vez que estdo na fase

de resolver, sem ajuda, as tarefas tipicas da B.O.A. em estudo.

Quando o aluno tem duavida e precisa de ajuda de outro colega nas etapas
material ou materializada e da linguagem externa, quem oferece a ajuda dispde de
um modelo tedrico para colaborar com o0 colega, pois esta numa etapa de
assimilacdo mais avancada ou consegue resolver a tarefa. Essa ajuda néo se reduz
a explicar a solugédo ou resolver a atividade, mas em procurar saber o que quem
precisa da ajuda para resolver a tarefa sabe e o que ainda ndo sabe para poder
contribuir com a independéncia cognitiva do colega. E um trabalho de reflexo, feito
em conjunto pelo par, baseado no modelo da atividade. Nesse processo, s&o

favorecidos ndo s6 quem recebe ajuda como também quem ajuda.
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O processo de assimilacdo da atividade realiza-se segundo o esquema que
segue, elaborado por Nufiez e Pacheco (1997, p. 72) e adaptado por Nufiez (apud
FARIA, 2003, p. 89).

B.O.A. AGCAO LINGUAGEM
MATERIAL EXTERNA

MOTIVACIONAL p MENTAL

FORMA EXTERNA »| FORMA INTERNA
COMPARTILHADA »| INDEPENDENTE
NAO GENERALIZADA »| GENERALIZADA
DETALHADA »| REDUZIDA

Quadro — 2 Processo de assimilacdo da atividade

Na teoria historico-cultural de L. S. Vygotsky, na teoria da atividade de A. N.
Leontiev e na teoria da assimilacéo por etapas das acdes mentais de P. Ya Galperin,
0 ensino é concebido como o processo de oportunizar ao aluno a apropriacdo do
acervo cultural, dos métodos, dos procedimentos e dos valores acumulados pela
humanidade com importancia na vida pessoal do educando. Nessas condi¢des, a
tarefa principal da escola é garantir o pleno desenvolvimento da personalidade do
aluno, prepara-lo para o mundo adulto, dotando-o de instrumentos e de meios de
orientacado em sua realidade para uma participacao organizada e ativa na sociedade.
Desse modo, o0 projeto escolar responde as exigéncias e necessidades de

desenvolvimento da sociedade em cada periodo histérico (PACHECO, 1991).

A escola é a instituicdo encarregada de possibilitar o contato sistematico e
intenso da crianga com o sistema de leitura e escrita, com o sistema de contagem e
de mensuracdo, enfim, com a cultura acumulada e sistematizada pelas geracdes
precedentes.

Ao interagir com a cultura, o sujeito adquire novos modos de atividade
intelectual, como, por exemplo, abstracées e generalizagcbes mais amplas. No
entanto, a simples frequéncia a escola nao oportuniza aprendizagem e

desenvolvimento, pois 0 acesso a cultura sistematizada depende, entre outros
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fatores, da ordem social, politica e econémica, da qualidade do ensino e,
principalmente, do tipo de ajuda oferecida a crianca para aprender.

A qualidade do ensino esta associada a capacidade de avangos no
desenvolvimento integral da crianca. L. S. Vygotsky (1998a) afirmou que o bom
ensino é o que se adianta ao desenvolvimento, ou seja, é aquele que se dirige as
funcbes psicoldgicas em vias de se completarem. Essa dimensdo prospectiva do
desenvolvimento psicolégico ndo s oportuniza a compreensao dos processos que,
embora estejam presentes na crianca, necessitam da colaboracéao de parceiros mais
experientes da cultura para se consolidarem, como também ajuda a definir a
atuacao do professor ou do parceiro mais capaz.

A partir dessa concepcdo de aprendizagem, organiza-se 0 processo de

ensino-aprendizagem tomando em consideracado 0s seguintes aspectos:

ea formulacdo dos objetivos a alcancar a partir das acbes que deve
desenvolver o aluno de acordo com as matérias especificas e as fungdes que estas
desempenham ao término de um nivel de ensino determinado, considerando que os

objetivos se expressam em termos do tipo de atividade objeto de aprendizagem;

ea selecdo dos contetudos que garantam a formacdo dos conhecimentos e
caracteristicas da personalidade necessarias para a realizacdo dos diferentes tipos
de atividade e a estruturagdo desses conteldos essenciais sobre as bases de um
enfoque sistémico de forma que se revelem as condicdes de sua origem e
desenvolvimento, procurando-se, assim, dar atencdo a relacdo entre conteudo
tedrico e contetudo empirico (DAVIDOV, 1988);

ea organizacgao e o desenvolvimento do processo de aprendizagem do aluno
que devem considerar os componentes funcionais da atividade de aprendizagem:

orientacdo, execucao e controle;

o0 estabelecimento de uma nova relagao aluno-aluno e aluno-professor, na
qual a funcao principal do professor seja a de guiar e orientar o processo de
aprendizagem, levando em conta interesses, potencialidades e possibilidades de

desenvolvimento.

Desse modo, é inegavel o valor das interacdes sociais na escola. Elas
podem ser entendidas como a condigdo necessaria para o desenvolvimento integral

da personalidade do educando, na relacédo dialética entre o cognitivo e o afetivo.
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Por meio das interagbes sociais entre alunos e professores e entre 0s
proprios alunos em tipos especificos de atividade e por meio do desenvolvimento de
uma adequada comunicag¢do pedagogica é que se propicia o trabalho na zona de
desenvolvimento proximal de modo a formar nos alunos conhecimentos, habilidades,
interesses e qualidades da personalidade numa etapa do seu desenvolvimento. O
aluno, considerado como objeto e sujeito de sua aprendizagem, assume uma
participacdo ativa e responsavel de seu processo de formacdo, em acordo
negociado com 0s objetivos da escola e da sociedade.

Interacdes sociais educacionalmente significativas ndo envolvem portadores
abstratos de estruturas cognitivas, mas pessoas reais que desenvolvem uma
variedade de relacionamentos interpessoais, umas com as outras, no curso de sua
atividade compartilhada num dado contexto institucional. Merecem destaque as
interacdes que permitem o didlogo, a socializagdo, a cooperagdo, a troca de
informac¢des muatuas e o confronto de pontos de vista divergentes e que implicam a
divisdo de tarefas onde cada crianca tem uma responsabilidade, e todas elas,
somadas, resultardo no alcance de um objetivo comum.

As interagdes sociais encontram sua expressao em diferentes formas e,
conforme o caso, podem ser complementares. O trabalho entre colegas pode ser
organizado e dirigido pelo professor, com ele participando, ou pode realizar-se
somente entre alunos sob a supervisdo do professor. A combinacdo dessas duas
formas de interacdo (apenas entre alunos e entre professor e alunos) depende dos
objetivos a serem alcancados. Essas interagOes estdo relacionadas com as etapas
da aprendizagem.

Tendo em vista a qualidade das interacdes sociais, trés fatores devem ser
levados em consideracdo. Em primeiro lugar, se as tarefas propostas sao sociais,
nao sao neutras. Estando carregadas de significagéo cultural ndo se pode esperar
que os tipos de interacdo que deram certo numa cultura funcionem em outro
contexto onde os significados e regras sejam distintos. Em segundo, fazendo uso da
mesma logica, ndo se pode falar de apenas uma linha de desenvolvimento. Havera
tantas linhas como a diversidade de significados e de valores possa haver. Pode-se
esperar também gue uma mesma tarefa se resolva de varias maneiras, muitas delas
inesperadas para o professor, a ndo ser que o aluno mostre mais limitacdes para
realizar uma tarefa do que para outra, embora no mesmo dominio, pois a zona de

desenvolvimento proximal ndo € necessariamente uniforme, nem tampouco é
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necessariamente certo que o Unico que se beneficie e possa transformar-se seja o
aluno. Em terceiro, o agente promotor de desenvolvimento talvez n&o tenha
necessariamente de ser uma pessoa. As ferramentas culturais podem funcionar
como agentes de desenvolvimento (um livro, um computador, um video ou qualquer
outra produgéo cultural). A apropriagéo dessas ferramentas assinala a passagem da
zona de desenvolvimento real a um novo estagio. Diante desses fatos, cabe ao
professor ndo apenas permitir que as interacdes sociais na aprendizagem ocorram
mas promové-las cotidianamente na sala de aula de forma orientada a objetivos
educativos.

Uma primeira aproximacdo aos pressupostos da teoria historico-cultural
permite visualizar ndo s60 a sua vigéncia e possibilidades para o trabalho
pedagogico, como o fato de que isso pode ser possivel quando se leva em conta
gue esse € um enfoque sistémico, dialético e aberto.

O professor, ao planejar o trabalho conjunto das criangas, deve considera-lo
relacionado com as ajudas, que, por sua vez, devem corresponder as reais
necessidades do aluno que precisa de ajuda para resolver a tarefa, pois uma ajuda
prematura ndo gera desenvolvimento; ao contrario, pode provocar passividade
intelectual e converter o aluno em um ser passivo que espera a ajuda vir sempre
através do outro. A ajuda sempre deve considerar as possibilidades do aluno que
precisa de ajuda para resolver a tarefa e apoiar-se nas potencialidades de sua
personalidade. Dessa forma, o ensino € a organizacdo de atividades de
aprendizagem que possibilitem aos educandos transitar pelas zonas de
desenvolvimento proximal, criadas no esforgo de resolver novas situagdes-problema,
um desafio que os motive e crie neles necessidades de apropriarem-se — no inicio,
com a ajuda do outro e, posteriormente, sozinhos — de novos conteudos culturais, de

valores e de atitudes para participar de forma criativa da sociedade.

A interacdo entre criancas orientada para a ajuda deve ser pensada, no
plano didatico, como atividades concretas situadas na zona de desenvolvimento
proximal, a partir de processos dinamizadores da intersubjetividade nas etapas
material ou materializada de construcdo da B.O.A. e da linguagem externa. Essa
intersubjetividade se expressa nas interagfes e supde um contetdo com potencial

de desenvolvimento educativo.
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L. S. Vygotsky (1998a) afirmou que ndo € qualquer ensino que promove o
desenvolvimento psiquico, mas, sim, o bom ensino, aquele que se adianta ao
desenvolvimento. Portanto, o ensino deve organizar-se para contribuir com o
desenvolvimento. Nessa linha, A. N. Leontiev (1985) postula que ndo é qualquer
atividade que deve ser objeto de apropriacdo na escola, e sim aqueles tipos de
atividades que tém um potencial para o desenvolvimento.

A nocéao de zona de desenvolvimento proximal permite propor uma nova
formula para a aprendizagem. Considerando que o bom aprendizado é somente
aquele que se adianta ao desenvolvimento, cabe aos professores ou alunos mais
capazes esforcarem-se em ajudar os colegas a expressarem o que, por si s0s, ndo

sabem fazer.

A zona de desenvolvimento proximal fornece valiosas informacbes a
educadores na medida em que coloca a descoberto o curso interno do
desenvolvimento do aluno, permitindo-lhes orientarem a instrucdo nao para
processos de maturacao que ja foram completados, mas para aqueles que estdo em
estado de formacdo, apenas comecando a se desenvolver (NUNEZ, PACHECO,
1997). Por outro lado, para Pozo (1998), essa idéia faz com que a posi¢do de L. S.
Vygotsky a respeito da aprendizagem resulte atual, uma vez que coloca o0s
processos de aprendizagem em estreita relagdo com a instrugdo, area destacada
pela Psicologia Cognitiva da atualidade, além de fazer com que as idéias desse
autor tenham expressiva relevancia quando se tem em vista uma educacao que
proporciona o desenvolvimento integral da personalidade do educando. A zona de
desenvolvimento proximal € uma zona das potencialidades que a crianca alcanca
qguando resolve problemas, conforme L. S. Vygotsky (1998a) pensou, com o adulto
OuU com uma criang¢a mais capaz. Mas esse principio pode ser estendido para o caso

da colaboragé&o com criangas da mesma idade.

O trabalho na sala de aula na zona de desenvolvimento proximal requer do
professor, entre outros requisitos, o conhecimento do nivel de desenvolvimento real
da crianca e a capacidade para planejar mudancas qualitativas nesse nivel através
do ensino. Apesar de cada uma delas ser Unica, isso ndo impede que as criangcas
compartiihem caracteristicas comuns em se tratando de habilidades e de uma
parcela de conhecimentos. Assim sendo, a educacdo deve ser construida sob a

dialética das caracteristicas comuns e individuais, levando em consideracao que as
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criangas apresentam diferentes estratégias e ritmos de aprendizagem. O trabalho
com a zona de desenvolvimento proximal constitui-se como uma relagédo entre os
passos instrucionais planejados e 0s passos do processo de aquisicdo de
conhecimentos e aprendizagem das crian¢as. E mais importante no processo de
ensino estudar as possibilidades do que assegurar as condi¢cées (sistema de
relacbes, tipos de atividade etc.) para que a crianga se desenvolva com a
colaboracédo de professores ou colegas mais capazes a um nivel superior (cognitivo
e afetivo) de sua personalidade. Tomando como ponto de partida o que ainda nao
pode fazer sozinha, organiza-se a passagem ao dominio independente das suas
funcgdes intelectuais.

Mas o que significa, no contexto da abordagem historico-cultural, a ajuda
crianca-crianca na aprendizagem na zona de desenvolvimento proximal? O que
significa aprender com o outro? Quem pode ser esse outro? Para essas perguntas,
nao existem respostas Unicas. Diferentes pesquisadores tém procurado estudar o
desenvolvimento das criancas na base da zona de desenvolvimento proximal ligado
a pensamento e linguagem. A pratica docente tem incorporado as implicacoes
metodolégicas desse conceito a aprendizagem cooperativa. NoO entanto,
consideramos que as respostas a essas perguntas, a partir da abordagem historico-
cultural, devem incorporar-se as contribuicfes teoricas de A. N. Leontiev (1985) e P.
Ya Galperin (1986) para, juntas, configurarem a matriz tedérica que responde a essas

perguntas.

Ao discutir o controle no processo de ensino-aprendizagem, Talizina (1988)
apresenta as condicdbes em que a ajuda do outro deve ser considerada pelo
professor. Nufiez e Pacheco (1997, p.129) resumem, no quadro a seguir, as idéias

da autora.
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Necessidade do aluno | Sucesso na solugéo | Ajuda do outro
de ajuda da tarefa
Sim Sim Sim
Sim N&o Sim
N&o N&o Sim
N&o Sim N&o

Quadro — 3 Condi¢des da ajuda do outro no processo de ensino-aprendizagem

As condi¢des da ajuda do outro evitam o controle desnecesséario que pode

contribuir para diminuir a fungcdo de motivagao e de verdadeira ajuda do controle.

Telléz, Diaz e Collazo (2005), fundamentadas nas idéias de L. S. Vygotsky,

recomendam os seguintes niveis de ajuda crianca-crianca na aprendizagem:

1. a crianca que resolve a tarefa da ou recorda a criangca que precisa de
ajuda para resolvé-la uma orientacdo geral da tarefa, possibilitando-lhe fazer uso, o
mais independentemente possivel, do que j4 tem formado ou esta em vias de

formacéo e chegue, por si sO, a uma solucao;

2. a crianca que resolve a tarefa recorda situacdes semelhantes as que
aparecem na tarefa que esta sendo indicada, procurando com que o colega realize,
por si mesmo, uma transferéncia do que possui no desenvolvimento atual ou real

para a nova tarefa que se propoe;

3. a crianca que resolve a tarefa colabora ou trabalha conjuntamente com
guem precisa de ajuda para resolvé-la, em cujo processo afasta-se, em um

momento determinado, a colaboragéo para que o colega termine a tarefa por si so;

4. a crianga que resolve a tarefa demonstra como se realiza a tarefa. Esse
tipo de ajuda sO se deve utilizar quando o0 colega ndo tem reservas e recursos
internos formados ou em formagédo que lhe permitam atuar e resolver a tarefa de

forma mais ou menos independente.
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Ao longo da historia da escola, diversos tém sido os modos de abordar
pedagogicamente o0 processo de ensino-aprendizagem e as interagdes entre iguais,
em especial, a ajuda crianga-crianca, em funcéo das teorias psicologicas que lhes
dao sustentacao tedrica. Ha os que pressupdem o0 ensino e a aprendizagem como
dois processos independentes, 0s que supervalorizam o peso do ensino sobre a
aprendizagem (como € o caso de ensino tradicional de base condutista ou
behaviorista), os que enfatizam a funcdo do conteddo e sua estruturacdo sobre
outras categorias pedagogicas em busca da melhor qualidade da aprendizagem, e,
ainda, os que responsabilizam totalmente o aluno pela construcdo de seu
conhecimento e subvalorizam o papel do professor.

Um processo de ensino-aprendizagem a partir da teoria historico-cultural de
L. S. Vygotsky, da teoria da atividade de A. N. Leontiev e a da assimilagcdo por
etapas das a¢bes mentais de P. Ya Galperin € um processo de socializa¢cdo no qual
o aluno é considerado objeto e sujeito de sua aprendizagem, assumindo uma
posicdo ativa e responsavel em seu processo de formacgéo, de configuracdo de seu
mundo interno, como criador e, por sua vez, depositario de padrdes culturais
historicamente construidos pela humanidade.

Nesse enfoque, propde-se desenvolver a personalidade do educando; por
conseguinte, sua formacdo ndo esta dirigida apenas para a sua preparacdo
instrumental (conhecimentos e habilidades), mas também orientada para a
descoberta de solucbes para as necessidades de seu contexto, comprometida com
as estratégias de desenvolvimento pessoal e da sua sociedade, pais, instituicdo. Em
outras palavras, comprometida com determinados modos de comportamento
socialmente estabelecidos, valores, atitudes e afetos que o aluno podera adquirir no
processo de comunicacao social, de interacdo, promovido pelo processo educativo,
nas condi¢des concretas de sua realizagao.

Esses propdsitos requerem uma instituicdo educativa diferente, que
visualize, principalmente, o processo de ensino-aprendizagem como um processo
conscientemente planejado e sistematico, dirigido ndo s6 aos niveis atuais de
desenvolvimento do aluno mas fundamentalmente aos seus niveis potenciais.

Em se tratando das interacbes crianga-crianca como componente da
aprendizagem, esse principio se traduz na organizacéo pelo professor de diferentes
niveis de ajuda que se oferecam ao aluno, segundo suas necessidades de

aprendizagem, de modo que o0 ensino oportunize uma aprendizagem que, como
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assinala L. S. Vygotsky, seja a ante-sala do desenvolvimento integral da
personalidade do educando.

O referencial tedrico que configura nossa matriz teérica orienta para uma
nova forma de se pensar e trabalhar os processos de ensino-aprendizagem. Os
objetivos, os conteldos, os procedimentos metodoldgicos, os recursos didaticos, o
controle e a avaliagdo devem ser pensados em termos de um sistema didatico,
orientado por alguns principios discutidos por Nufiez e Pacheco (1997, p.75) e
descritos a sequir.

O principio do carater educativo do ensino: a necessidade de o ser humano
desenvolver-se de forma integral supbe que o0 ensino oportunize as condi¢des
necessarias ndo apenas para a formacédo da atividade cognitiva do aluno e para o
desenvolvimento de seu pensamento, de suas capacidades e habilidades mas
também para os distintos aspectos de sua personalidade.

Em correspondéncia com esses propoésitos, ndo se pode separar instrucao
de educacéo. A dicotomia entre instruir e educar faz surgir a idéia de que a formacéo
da atividade cognitiva do individuo, a assimilacdo de conhecimentos e o
desenvolvimento do pensamento tedrico, de capacidades e habilidades intelectuais
e profissionais que tradicionalmente se consideram como resultado da instrucao,
nao constituem um produto fundamental da educacgéo. Dessa forma, n&o se leva em
consideracao o papel da instrucdo como condicao basica fundamental da relacao do
homem com a natureza e os demais homens, de sua atividade transformadora da
realidade que, por sua vez, contém, de forma indissollvel, aspectos éticos e
emotivos. Por outro lado, esses Ultimos aspectos da personalidade, considerados
como objeto de estudo e influéncia na educacdo, ndo podem formar-se nem
expressar-se fazendo abstracdo dos componentes cognitivos, como expressao da
unidade que, no plano psicoldgico, se da entre o afetivo e o cognitivo.

A verdadeira unidade ndo se alcanca pela separacdo e posterior
justaposicdo desses dois aspectos com a organizacdo de atividades especialmente
preparadas para educar, mas pelo tratamento diferenciado, porém unido, na propria
realizacdo da instrugdo. Isso ndo supde que o educativo se dilua ou que perca sua
especificidade. Trata-se de, partindo de atividades ou situacdes uUnicas, se
analisarem as possibilidades formativas tanto de ordem cognitiva como afetivo-
valorativo e comportamental, nas diferentes atividades que ha de realizar o aluno e

nas variadas situagdes docentes de que ha de participar.
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O principio do carater cientifico do ensino: é entendido ndo de maneira
estreita, mas em sua dimensdo dialética como procedimento especial de reflexo
mental da realidade por meio da ascenséo do abstrato ao concreto no pensamento,
ligado com a formacéo de abstracdes e generalizacfes do tipo ndo s6 empirico mas,
sobretudo, de carater tedrico.

Um dos objetivos centrais da escola na atualidade € a assimilacdo pelo
aluno dos conhecimentos cientificos e a formacdo em sua personalidade de uma
concepcao e uma atitude cientifica para os fendmenos da realidade natural e social,
de um pensamento cientifico. O aprofundamento na realidade que exige esse nivel
de desenvolvimento, ndo alcancavel por via empirica através da confrontacdo direta
com esses fenbmenos, suscita o0 problema de qual caminho seguir, que
transcendendo o aparente, o fenomenoldgico, permita chegar a um conhecimento da
natureza interna dos objetos e fenbmenos da realidade e elevar-se a um nivel de
conhecimento tedrico do mundo. Essa problematica tem uma significacdo
fundamental para o sistema de ensino.

Conforme a dialética marxista, um caminho que permite ao pensamento
resolver o problema especifico do conhecimento teérico do mundo consiste em
elevar-se do abstrato ao concreto. Esse processo implica mover-se das
determinacdes abstratas na reproducdo do concreto para a reproducao do concreto
no pensamento.

Como materialista, Marx parte do fato de que todas as abstracdes e as
sinteses que se alcangcam a partir delas, no processo de reconstru¢cdo do mundo
pelo pensamento tedrico, representam imagens mentais dos momentos particulares

da realidade objetiva evidenciados pela analise. Por isso,

o caminho histérico percorrido pelas ciéncias tem seu ponto de
partida no real e no concreto, sobre cuja base se chegam a
abstracBes e delas a um sistema, a uma sintese que forma uma
teoria. Esta reducdo da totalidade concreta da realidade a sua
expressao abstrata na consciéncia, € uma condi¢do, uma premissa,
um momento orgénico do processo de elaboracdo de teorias
cientificas, da atividade de sintese da mente. Quando o pensamento
tedrico organiza as abstracdes ja existentes em sua ciéncia,
inclusive ainda quando elas ja tenham sido elaboradas com
antecedéncia, sempre realiza uma analise critica delas, verifica-as
em confrontacdo com os fatos, e em consequiéncia... recorre, em
certa medida, de novo, ao processo que va do concreto na
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realidade, ao abstrato no pensamento (PACHECO, 1991, p.105-
106).

O movimento do abstrato ao concreto — como via fundamental, porém nao
Unica de aprendizagem — supfe a assimilacdo do particular mediante o geral e
permite o vinculo teoria-pratica. Com isso pode desaparecer o problema da

vinculagéo dos conhecimentos com sua aplicagdo (NUNEZ, PACHECO, 1997).

O principio do ensino que desenvolve: diferentemente do principio do carater
acessivel dos conhecimentos, parte ndo das caracteristicas psicologicas ja
alcancadas pelo aluno em determinado periodo da vida, mas da esfera de suas
possibilidades de desenvolvimento, ou seja, de sua zona de desenvolvimento

proximal.

A zona de desenvolvimento proximal ajuda a propor uma nova férmula para
a teoria e a pratica pedagogica. A partir da afirmacéo de L. S. Vygotsky (1998a) de
que a boa aprendizagem € aquela que precede o desenvolvimento, cabe aos
professores esforcarem-se em ajudar os alunos a expressarem 0 que, por si s6, nao
podem fazer. E preciso criar nos alunos as premissas de desenvolvimento e as
condi¢cdes psiquicas que ainda ndo estdo formadas; portanto o ensino deve
despertar as funcdes que se encontram em fase de desenvolvimento, que estdo na

zona de desenvolvimento proximal.

Essa andlise coloca em questdo a tradicional concepcdo de que basta o
aluno demonstrar alguma aquisicdo no processo de aprendizagem, para ter
alcancado um determinado desenvolvimento das funcbes  psiquicas
correspondentes. Entretanto, ndo é isso 0 que acontece. O dominio inicial de
qualguer das acdes de aprendizagem sO proporciona a base para o ulterior

desenvolvimento de processos internos extremamente complexos.

Quando se discute o ensino como fonte de desenvolvimento da
personalidade do aluno, € necessario definir qual o componente principal desse
processo, ou seja, o que tem maior influéncia no desenvolvimento. Conforme L. S.
Vygotsky, esse componente € o conteido dos conhecimentos orientados ndo para o

nivel de desenvolvimento real, mas para a zona de desenvolvimento proximal.
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Talizina (1988) acrescenta que ndo sdo apenas 0s conhecimentos, mas
também as acdes adequadas que os alunos realizam com o conteudo desses
conhecimentos, dirigidas ao esclarecimento de suas propriedades essenciais, 0 que

determina o efeito de desenvolvimento do ensino.

O principio do carater consciente: ndo se limita, como no ensino tradicional
de base condutista ou behaviorista, a sucessiva expressao de abstragdes verbais
em relagcdo com sua imagem sensorial, que, em esséncia, constitui 0s mecanismos
internos do pensamento empirico e classificador mas, sim, € consequéncia da
assimilacao dos procedimentos da atividade pelo individuo cognoscente, para quem
as transformacoes dos objetos e a fixagdo dos meios das transformacgdes constituem

um componente tao indispensavel dos conhecimentos quanto sua cobertura verbal.

Para Talizina (1988), o principio do carater consciente comeca a realizar-se
na unidade do ilustrativo e do verbal e depois se desenvolve em um nivel verbal,
mas, primeiro, verbal-externo. Um requisito a mais é poder argumentar sobre todo o

processo de aprendizagem, e ndo apenas pronuncia-lo.

E acrescenta Pacheco (1991, p. 106): “So é possivel chegar a um verdadeiro
nivel de consciéncia dos conhecimentos quando os estudantes ndo os recebem
prontos, mas quando eles mesmos em sua atividade revelam as condi¢fes de sua

origem e desenvolvimento”.

O principio do caréater objetal: assinala precisamente as a¢fes especificas
que sd0 necessarias para revelar o conteuddo do conceito a formar e para
representar esse conceito primario na forma de modelos conhecidos de tipo
material, grafico ou verbal. Esse principio permite que os alunos descubram o
conteado geral de um determinado conceito como fundamento da posterior
identificacdo de suas manifestacdes particulares, entendendo-se o geral como a

conexao geneticamente inicial que permite explicar o desenvolvimento do sistema.

Talizina (1988), ap6s realizar uma analise da teoria de P. Ya Galperin,

acrescenta outros principios, descritos a seguir.

O principio da definicdo ou formulacdo exata e clara dos objetivos: trata-se
de definir, com clareza e precisao, 0os objetivos fundamentais de carater geral, como
parte componente da atividade de aprendizagem, relacionados com as condi¢gbes

existentes e os fins educativos. Na definicho dos objetivos, devem-se fixar os
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parametros qualitativos que caracterizam a atividade a formar nos alunos, durante o

processo de aprendizagem.

O caréter da seletividade da percepc¢éo: fundamenta-se na teoria do reflexo.
Quando uma mensagem do professor chega aos alunos (aos 6rgéos sensoriais), se
produz a percepg¢édo, que tem uma base fisica e € influenciada por variados fatores
psicoldgicos. Isso significa que o aluno nao reflete automaticamente sobre todas as

coisas que agem sobre ele, ele tem uma atitude seletiva perante os estimulos.

As pessoas véem e escutam aquilo que desejam ver e escutar, portanto €
errado supor que todas as mensagens dirigidas ao aluno tém um efeito positivo
imediato. Surge dai a importancia de despertar no aluno o interesse pelo objeto de
assimilacdo, de motiva-lo. Se o aluno esta interessado no que tem de aprender e

possui uma imagem positiva do professor, a mensagem sera melhor percebida.

O caréter ativo da assimilacdo: como conseqiéncia da teoria marxista do
reflexo e a vinculagdo com o principio do carater da seletividade da percepcao,
conclui-se que o aluno é incapaz de refletir sobre alguma coisa sem interagir
ativamente com o objeto do conhecimento, pois o sujeito do conhecimento ndo tem
uma atitude contemplativa diante da realidade. O reflexo sobre a realidade por parte
do individuo tem um caréter ativo, e, para isso, 0 processo de assimilagdo deve ser
também um processo ativo. O carater ativo desse processo pressupde a busca do
tipo mais produtivo de atividade para o alcance dos objetivos, e 0s critérios para
essa busca exigem levar em consideragcao os seguintes parametros: adequacéo das
acOes a realizar aos objetivos e aos conteudos e ampliacdo ndo s6 da esfera de
aplicacao das agcbes como da generalizagdo dos conhecimentos.

A vinculacdo da aprendizagem com a vida: como o aluno tem seus proprios
conhecimentos, sua maneira propria de pensar sobre o mundo, é obrigacdo da
escola criar condi¢cbes para que o aluno vincule o que aprende com sua experiéncia
e sua propria visao de mundo. Se isso ndo ocorre, 0 aluno ndo mudara sua maneira

de pensar e esquecera com relativa facilidade os conhecimentos.

O principio da ilustratividade e da materializacdo: o primeiro serve para
analisar a etapa da B.O.A. Nessa etapa, deve-se representar nao s6 0s objetos com
0S quais se atua mas também deixar representado, de forma externa ilustrativa, o

conteudo da orientacdo para a execucao da atividade, o que inclui o sistema de
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tracos essenciais do objeto e o conteudo essencial da B.O.A. De forma externa,
ilustrativa, representa-se tudo o que estéa relacionado com a atividade do aluno na

formacdo da mesma.

Na etapa material ou materializada, esse principio é substituido pelo
principio da materializagcdo. O principio da ilustratividade relaciona-se com a
percepc¢do: o aluno atua com os olhos. Como certas a¢cdes néo séo suficientes para
compreender a logica do novo objeto de assimilacdo, o aluno deve realizar a acao
de forma externa. Nao € suficiente observar para aprender uma acao, tem-se de

realizar a acgéo.

O principio da unidade entre o ilustrativo e o verbal: deve-se garantir essa
unidade nas trés primeiras etapas do ciclo de formac&o da atividade nova, e nao
durante todas as etapas. Essa unidade ajuda a trasladar o ilustrativo para o plano

verbal.

O principio da retroalimentacao: deve permitir conceber a aprendizagem
COmo um processo continuo, necessario de ser acompanhado por uma
retroalimentacdo imediata a fim de proporcionar informacdes sobre a marcha do
processo, permitindo que o controle possa exercer suas diferentes funcoes,

especialmente a de ajuda durante o processo de assimilacao.

O principio do carater sistémico: refere-se a um novo nivel de sistematizacao
do processo de aprendizagem. O conteudo de aprendizagem ndo deve ser
estruturado casualmente, mas com determinada légica de estruturacdo, em
correspondéncia com o terceiro tipo de orientacdo. Como esta orientagdo se
caracteriza por sua generalidade, o conteudo deve-se estruturar sobre nucleos
invariantes de conhecimentos e néo sobre a base de caos particulares que limitam a
generalizacdo e a solidez dos conhecimentos, assim como as possibilidades de

transferéncia.

Conforme Nufiez e Pacheco (1997, p. 85), o reconhecimento e a aplicacao
desses principios sdo uma condicdo necessaria na organizacdo do processo de
aprendizagem fundamentado na idéia da aprendizagem como uma atividade

mediada, com um carater eminentemente social.

Diante do que foi exposto até aqui, podemos concluir que considerar apenas

os estudos de L. S. Vygotsky para a explicacdo do processo de aprendizagem, e,
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consequentemente, a explicagdo da ajuda crianca-crianga, pode significar uma falta
de aprofundamento tedrico na Psicologia soviética, pois 0 processo se completa
junto aos postulados tedéricos de varios psicologos, dentre eles A. N. Leontiev e P.
Ya Galperin, que contribuiram para o desenvolvimento da escola historico-cultural da
atividade. Na perspectiva em foco, esses autores podem trazer relevantes
contribuicdes para a modificacdo de praticas tradicionais de ensino-aprendizagem

enraizadas nas escolas brasileiras.

Ao explicitarmos a possivel utilizacdo didatico-pedagodgica dos pressupostos
tedricos de L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya Galperin, ndo estamos
preconizando que somente essa leitura dos autores possa ser realizada. Essa é a
nossa posicdo, a que defendemos, até porque concordamos com P. Ya Galperin
(2001) quando afirma que uma forma de conhecer verdadeiramente a qualidade das
atividades escolares é formando-as nos alunos de maneira intencional, planejada.
As escolas historico-cultural e a da atividade soviética consideram as atividades
escolares formadas de maneira planejada como qualitativamente superiores aquelas
formadas espontaneamente. Essa postura ndo era empregada por essa escola
apenas no que se refere ao desenvolvimento da crianca através da atividade

escolar, mas estendida para todos os estagios do desenvolvimento infantil.

Enfim, a matriz tedrica que defendemos considera a educacdo como um
processo conscientemente organizado, dirigido e sistematizado sobre a base de
uma concepcdo pedagogica determinada, cujo objetivo mais geral € a formacao
multilateral e harménica do individuo para que se integre a sociedade em que vive,

contribua com o seu desenvolvimento e com seu aperfeicoamento.

O processo educativo pressupde uma unidade de influéncias que englobam
todas as esferas do desenvolvimento do educando: intelectual (cognitiva), moral,
laboral, estética e fisica. As influéncias dirigidas a esfera cognitiva estdo expressas
na categoria instrugdo. Assim, embora em alguns momentos a influéncia esteja
dirigida com maior énfase a uma esfera em particular ou a um componente
especifico desta, em maior ou menor medida, também se implicam as esferas
restantes. Esse processo, embora tenha lugar fundamental na escola, transcende-a,

pois engloba a familia e a comunidade.

O que foi discutido neste capitulo leva-nos a constatacdo de que existem

varias perspectivas teoricas que fundamentam a interacdo e a cooperacdo das
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criangas na sala de aula. Ndo restam davidas que a interacdo entre iguais é uma
estratégia importante para potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento
integral da personalidade, principalmente quando efetuada na zona de
desenvolvimento proximal. Do mesmo modo, leva-nos a perceber que a ajuda
crianga-crianga na aprendizagem ndo consiste essencialmente na transmissédo de
conhecimentos da crianca que resolve a tarefa a crianga que precisa de ajuda para
resolvé-la. Por sinal, quando a ajuda fica restrita a transmissdo verbal de
conhecimentos (resposta concisa a pergunta proposta ou correcao do erro cometido,
sem mais explicagdes), a correlagdo com o rendimento é quase sempre negativa
(COLL, COLOMINA, 1996).
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4 PSICOLOGIA DA EDUCAGAO, DIDATICA E PEDAGOGIA: INTERFACES DE
REFERENCIA PARA A PRATICA DA RECONSTRUCAO DE SENTIDOS E DA
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE
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Ao procurar respostas para nossas questdes de estudo, este trabalho ficou
situado na interseccdo da Psicologia da Educagdo com a Didatica, como
ferramentas da profissionalizacdo da docéncia, sendo, esta ultima, foco de atencéo
da Base de Pesquisa na qual desenvolvemos este estudo. Nos cursos de formacéo
de professores, essas areas de conhecimento fazem parte dos denominados
fundamentos da educacdo. Considerando a Pedagogia como o0 conjunto de
conhecimentos sistematicos relativos a educacédo, a Psicologia da Educacéo e a
Didatica inserem-se nesse conjunto como disciplinas pedagodgicas e importantes
referéncias para o professor pensar sua pratica e promover o seu desenvolvimento
profissional.

A formacdo docente tem sido objeto de multiplas e significativas pesquisas,
na intencdo de se procurar fundamentos teoricos que possam contribuir com uma
nova formacgéo inicial e continuada e com o trabalho do professor como profissional
(NUNEZ, RAMALHO, 2005; BRZEZINSKI, GARRIDO, 2001; GATTI, 1996). Na
pesquisa consideramos o sentido que as professoras atribuem a ajuda crianca-
crianca, na pratica de ensino-aprendizagem, como elementos que se
constroem/reconstroem na formacdo e no cotidiano da atividade profissional.
Assumimos o significado para a interagdo entre iguais das prescri¢cdes tedricas da
Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento, as quais fazem parte da base
de conhecimentos da docéncia como profissdo. Dessa forma, as relacbes entre
sentido e significado na pratica em relacdo as teorias nos possibilitam pensar sobre
como se trabalha na base das teorias das disciplinas cientificas, como ferramenta da
pratica profissional, elemento que sinaliza tragos da profissionalizacado docente.

Neste capitulo, tratamos das relacdes entre a Psicologia da Educacéao, a
Didatica e a Pedagogia e de como os saberes proporcionados pela Psicologia da
Educacdo podem contribuir para oportunizar uma pratica docente alicercada na
profissionalizacdo, requisito para a constru¢cdo de novos sentidos da pratica, o que

pode nortear um avanco no desenvolvimento profissional do professor.
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4.1 A PSICOLOGIA DA EDUCACAO NA FORMACAO E PARA A PRATICA
DOCENTE

As transformacdes por que vem passando a sociedade do século XXI tém
influenciado a maneira de nos organizarmos, trabalharmos, nos relacionarmos e
aprendermos, o que tem produzido reflexos na escola, a instituicdo privilegiada em
contribuir com a formacao dos novos cidadaos.

Uma das caracteristicas dessa sociedade é ter o conhecimento como uma
das principais ferramentas do cidaddo, e o valor da sociedade esta diretamente
relacionado com o nivel de formacéo e a capacidade de criatividade e critica que ele
possui. Existe, pois, uma exigéncia da permanente atividade de atualizacdo de todos
e, em particular, dos professores ja que eles tém um papel relevante na formacéo
dos cidadaos.

Conforme Marcelo (2002), para contribuir com o trabalho do professor como
profissional, é necesséario, entre outras acodes, fazer de nossas escolas espagos nos
quais os professores ndo sé ensinam mas também aprendem, ressignificam os
sentidos de suas praticas. Para isso, nada melhor do que entender que o direito de
aprender dos alunos € o principio que deve orientar a formacéo inicial e continuada,
uma formacao dirigida a assegurar uma aprendizagem de qualidade, comprometida
com o desenvolvimento integral da personalidade. Em outras palavras, uma
formacdo que contribua para profissionalizar a docéncia (RAMALHO, NUNEZ,
GAUTHIER, 2003) frente aqueles que pretendem simplificar a complexidade do ato
de ensinar.

Antes de discutirmos as contribuicdes da Psicologia da Educacédo para a
formacado inicial e continuada e para o aprimoramento da pratica docente, é
necessaria uma breve explanacdo sobre o seu desenvolvimento histérico como
disciplina cientifica.

Antes mesmo do surgimento da Psicologia cientifica, ja se tentava aplicar o
conhecimento psicolégico na elaboracdo de propostas pedagdgicas e na
configuracéo da teoria educativa; portanto a relacéo entre a Psicologia e a Educacéo
€ anterior ao seu reconhecimento como area de conhecimento cientifico. De acordo
com Goulart (1989), no século XVI, através de esforcos como o de Juan Luis Vives,

ja existiam tentativas nesse sentido. Nos ultimos anos do século XIX, com o advento
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da Psicologia cientifica houve um incremento nesses esforcos e credita-se, aos
avancos dessa nova ciéncia, um impulso significativo para abordar e solucionar
inquietantes problemas da area educativa.

As relacbes da Psicologia com a Educacdo deram origem a um campo de
conhecimentos especificos que, sem deixar de lado os conhecimentos de outras
areas da Psicologia, se apoiou nas pesquisas relacionadas com os fenédmenos
educativos. A partir das teorizacdes realizadas pela Psicologia com base nesses
estudos e de suas implicacbes para a area da Educacao, delineou-se uma area
especifica de conhecimentos a que se chama de Psicologia da Educacdo. De
acordo com Coll (1996, p. 9),

Thorndike, um dos primeiros psicologos que propdem as bases da
Psicologia da Educacéo, insiste na necessidade de fundamentar as
propostas educativas sobre os resultados da pesquisa psicoldgica
de natureza experimental e aconselha a desconfiar
sistematicamente das opinibes pedagdgicas que carecem dessa
base. No editorial do primeiro nimero do Journal of Educational
Psycology, publicado em 1910, nos Estados Unidos da Ameérica,
destaca-se a necessidade de um novo profissional, que deve atuar
como intermediério entre a ciéncia da psicologia e a arte do ensino.
Na Suica, mais especificamente, em Genebra, Claparéde funda a
revista Archives de Psychologye; pde em marcha um seminério de
Psychologie Pédagogique para iniciar os professores nos métodos
da Psicologia Experimental e da Psicologia da Crianga; cria o
Instituto de Pesquisa Psicolégica e Educativa Jean Jacques
Rousseau e mostra-se convencido de que a Psicologia deve
desempenhar um papel de primeira ordem na elaboracdo de uma
Pedagogia cientifica.

Conforme Guerra (2000), no século XX, as teorias pedagdgicas deixam de
ser campo da filosofia, com vistas a uma fundamentacao cientifica. A busca por uma
escolarizacdo generalizada nos paises ocidentais capitalistas reforcou esse
movimento, no entanto foi a necessidade de introduzir mudancgas qualitativas no
ensino que fez as expectativas de solugao se voltarem para a Psicologia.

As esperancas depositadas na Psicologia pelos educadores tinham sua
origem nos progressos realizados nas primeiras décadas do século passado em trés
areas: as pesquisas experimentais da aprendizagem, o estudo e a medida das
diferencas individuais e a Psicologia da Crianca. Até 1940, tendo por base as trés
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areas mencionadas, acredita-se que a Psicologia da Educagéo vai permitir que a
Pedagogia alcance um estatuto cientifico.

A partir da década de 1950, questiona-se a Psicologia da Educacdo: nos
Estados Unidos e na Inglaterra, ela goza de reconhecimento oficial, embora néo haja
uma definicdo clara e precisa do seu objeto de estudo. Isso se deve ao fato de, ao
ser considerada a ciéncia da Educac&o por exceléncia, ver-se na iminéncia de
ocupar-se de todos os aspectos do fenébmeno educativo, alargando demais seu foco
de interesse e, com isso, tornando imprecisos seus limites. A impossibilidade de
delimitar o seu objeto de estudo faz a Psicologia da Educacao perder sua identidade
nesse contexto.

Essa situacdo vai perdurar até fins da década de 1950, quando, no
Ocidente, ocorre uma série de acontecimentos politicos e econémicos de grande
transcendéncia no campo da Educacéo — prosperidade econOmica, final da Guerra
Fria, ideologia do igualitarismo social entre outros —, despertando interesse pelos
temas educativos e atraindo, para esse campo, recursos econémicos e humanos
gue impulsionariam a pesquisa e as reformas nessa area. Pela posicao histérica que
ocupa em relacdo as questdes educacionais, a Psicologia da Educacdo sera
altamente privilegiada pela injecdo dos recursos e dominagao do sistema capitalista.
Por outro lado, o surgimento de outras disciplinas orientadas para o estudo da
educacdo — como a Sociologia da Educacgéo, a Economia da Educacao, a Educacéao
Comparada e o Planejamento Educativo — coloca-a na necessidade de precisar seu
proprio objeto de estudo. Em virtude disso, € significativa a mudancga gradual
produzida na amplitude e natureza de seus conteudos. Nos Estados Unidos, num
estudo realizado sobre a evolucdo dos contetudos da Psicologia da Educacéo até
1970, constata-se um deslocamento para 0 que se poderia chamar de um enfoque
instrutivo. As areas tematicas classicas (aprendizagem, medidas das diferencas
individuais, crescimento e desenvolvimento humano) cedem lugar ao tratamento da
aprendizagem das matérias escolares e dos fatores que sobre ele incidem (COLL,
1996, p. 10).

Essa tendéncia é reforcada durante os anos de 1970. Além disso, na
Europa, na explicacdo da aprendizagem e no intento de superar a “caixa preta”, ou
seja, de explicar os mecanismos internos da mente, exatamente 0s n&o
considerados necessarios para a compreensdo da conduta humana pela teoria

condutista ou behaviorista, o auge da Psicologia Cognitiva favorece uma
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aproximacéo entre a Psicologia da Aprendizagem e a Psicologia da Instrugéo. De
acordo com Coll (1996, p. 10),

O interesse da Psicologia Cognitiva em estudar as formas
complexas da atividade intelectual levou-a cada vez mais as
analises e situacbes que fazem parte do curriculo escolar, na
medida em que a Psicologia da Instrucdo foi adotando uma
perspectiva cognitiva no estudo dos processos de aprendizagem
escolar.

Os anos de 1980 caracterizam-se pela identificacéo, em parte, da Psicologia
da Educacdo com a Psicologia da Instrucdo e pela confluéncia desta com a
Psicologia Cognitiva. E importante mencionar que, com a Psicologia Cognitiva, o
termo aprendizagem deixa de fazer referéncia exclusivamente a mudanca de
conduta observavel e passa a incluir a mudanca ndo somente na conduta mas no
conhecimento do individuo e, obviamente, deixa de ser produzida exclusivamente
por associacbes para acontecer com a intervencdo de reorganizagfes do
conhecimento.

Enguanto no Ocidente desenvolve-se a Psicologia da Educacéo, na segunda
metade do século XIX, na antiga Unido Soviética, desenvolve-se a Psicologia
Pedagdgica. Uschinsky, ao considerar o homem como objeto de educagéo, cria 0s
principios de uma Psicologia verdadeiramente pedagdgica (RUBINSTEIN, 1972).

A tentativa de desenvolver a Psicologia sob o aspecto pedagdégico e de
utilizar os conhecimentos psicolégicos no interesse do ensino e da educacdo é
realizada, depois de Uschinsky, por Kapterev, nos fins dos anos setenta do mesmo
século. Kapterev revé a Psicologia Pedagodgica relacionando-a com a Psicologia
Geral, com a Psicologia Infantil e com a teoria dos tipos. A teoria dos tipos — a
tipologia das criancas, principalmente a das escolares — é elaborada por Lesgaft (Os
simbolos escolares, A educacéao familiar da crianga e o seu significado, Petersburgo,
1890).

A Psicologia Pedagdgica continua a desenvolver-se amplamente num
sentido que a aproxima da Psicologia experimental de Meumann, ou seja, com base

no desenvolvimento da Psicologia experimental. Tem a sua expressao ou
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manifestacdo nos trabalhos apresentados nos congressos de Psicologia Pedagogica
e Psicologia experimental (1906-1916).

Em 1906 reuni-se o primeiro Congresso Pan-russo de Psicologia
Pedagogica e, em 1909, o segundo. Em 1910, celebra-se o primeiro Congresso
Pan-russo de Pedagogia Experimental; em 1913, o segundo, e, em 1916, o terceiro.

Conforme L. S. Vygotsky (2003) inicialmente, no momento do seu
nascimento, a Psicologia Pedagdgica despertou grandes esperancas devido a
crenca que, sob sua orientacdo, o processo educativo poderia ser tao preciso quanto
a técnica. No entanto as expectativas foram enganosas, 0 que ocasionou um
desencanto geral na area. Suas causas foram varias: a primeira delas, de carater
tedrico, derivada da esséncia da nova ciéncia, reside no fato de que a ciéncia nunca
dirige diretamente a pratica. E um grave erro pensar que é possivel inferir
diretamente da Psicologia, para uso educativo, planos ou métodos de ensino; a
segunda causa da desilusdo na area, de indole pratica, fruto de seu
desenvolvimento historico, foi o carater estreito que ela adquiriu mesmo entre seus
representantes mais eminentes ao ser degradada ao nivel de simples oficio. Em
vista disso, em sua forma classica, a Psicologia Pedagogica esteve muito mais perto
“da higiene que da pedagogia” (L. S. VYGOTSKY, 2003).

A Psicologia n&o pode fornecer de maneira direta nenhum tipo de conclusao
pedagogica. Entretanto, como o0 processo educativo € um processo psicologico, o
conhecimento dos fundamentos gerais da Psicologia pode ajudar a realizar essa
tarefa de forma cientifica. A educacdo significa sempre, em Ultima instancia, a
reorganizacdo social das formas biolégicas da conduta (L. S. VYGOTSKY, 2003).
Portanto, para observar esse processo do ponto de vista cientifico, € necessario
compreender as leis gerais das reacdes e as condicbes de sua formacdo. Desse
modo, a relagdo da Pedagogia com a Psicologia assemelha-se a relagdo de outras
ciéncias aplicadas com suas disciplinas tedricas. A Psicologia comeca entdo a ser
aplicada a questbes praticas, como, por exemplo, 0 estudo da delinqiéncia e o
tratamento de doencas.

Conforme Munsterberg (apud L. S. VYGOTSKY, 2003), a Psicologia
Aplicada ndo se constitui em um monte de fragmentos da Psicologia Geral que
poderdo ser utilizados para fins praticos. A Psicologia Aplicada possui, em relacéo a
Psicologia Geral, uma relacdo igual a que existe entre a engenharia e a fisica. Nesse

contexto, como a Psicologia pode ajudar a encontrar determinados fins? A
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Psicologia Pedagodgica, produto dos ultimos anos, é uma nova ciéncia, parte da
Psicologia Aplicada junto com a Psicologia médica, a juridica e a econdmica, entre
outras. Como se encontra no inicio, ndo tem condi¢cdes de propor um sistema de
normas ou conselhos mais ou menos completo, porém deve confiar em suas
proprias forcas. Seria inatil adotar um material ja preparado, proveniente da
Psicologia Geral.

Para Blonski (apud L. S. VYGOTSKY, 2003), a Psicologia Pedagodgica
deveria tomar da Psicologia Geral os capitulos interessantes para o pedagogo, como
a atencdo, a imaginacdo e a memodria, e examinar as exigéncias pedagogicas
promovidas pela vida do ponto de vista de sua correspondéncia com as leis da vida
espiritual.

A respeito dessa questéao, afirma L. S. Vygotsky (2003, p. 42):

Tudo esta incorreto. Em primeiro lugar, a aplicacdo de capitulos ja
concluidos da psicologia geral sempre equivalera a esse trabalho
inatil de transferir materiais e fragmentos alheios ja prontos,
conforme o que foi mencionado por Mlnstergerg. Em segundo lugar,
ndo podemos deixar que a vida — sem a mediacdo de qualquer
ciéncia — promova as exigéncias pedagogicas; essa é uma questao
da pedagogia tedrica. Finalmente, ndo € possivel conceder um
papel de especialista somente a psicologia.

Ainda para esse mesmo autor, a correlacdo correta entre as forcas e as
metas cientificas sera estabelecida quando a competéncia cientifica estiver
distribuida entre as diferentes disciplinas pedagdgicas, da seguinte forma:

a) a histéria dos sistemas pedagdgicos;

b) a histéria das idéias pedagdgicas;

c) a pedagogia tedrica;

d) a pedagogia experimental que, de forma errbnea e apressada, é
identificada com a Psicologia Pedagdgica que utiliza a experimentagao: o objetivo da
pedagogia experimental € a pesquisa experimental de alguns procedimentos
pedagogicos, mas, de nenhum modo, psicoldgico;

e) e, finalmente, a Psicologia Pedagdgica, que deve existir como uma
ciéncia particular, posicdo defendida por alguns autores que, em vao, falam em

transformar a Pedagogia em Psicologia Pedagdgica. Na realidade, essa nocédo so
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surgiu devido a incompreensdo e a diferenciacdo imprecisa das tarefas de cada
ciéncia (L. S. VYGOTSKY, 2003, p. 42).

Para Anaviev (1986), a tradicao cientifica internacional costuma considerar a
Psicologia Pedagodgica um ramo da Psicologia Aplicada. A idéia que geralmente
existe acerca das tarefas da Psicologia Pedagdgica reduz-se a aplicagdo da ciéncia
psicolégica a pratica pedagogica, uma espécie de aproveitamento utilitario da teoria
psicoldgica para a pratica programatico-metodologica, de controle-seletivo e de
organizacao da escola burguesa.

Entretanto, a Psicologia Pedagdgica soviética tem percorrido outro caminho.
Tem elaborado a sua prépria teoria acerca da aprendizagem e da atividade
intelectual dos alunos, acerca da formacédo da conduta social e das qualidades
morais da personalidade, relacionando estreitamente esta teoria com a concepcao
geral sobre a Pedagogia soviética e com a generalizacdo da experiéncia educativa
comunista (ANANIEV, 1986).

A compreensao da educacéo e/ou do ensino como fonte de desenvolvimento
cientifico do homem foi introduzida na Psicologia soviética por L. S. Vygotsky
(TALIZINA, 1988). Como o processo de ensino nio pode ser limitado apenas a
comunicacgdo entre o que ensina e o que estuda, a atividade dos alunos deve estar
orientada ao mundo das coisas, sem as quais ndo podem transmitir-se 0s
conhecimentos que constituem o contetdo do ensino. A investigacdo dos elementos
constitutivos da atividade, sua estrutura sistémica e a unidade estrutural entre a
atividade externa e a interna, foi desenvolvida por A. N. Leontiev e seus
colaboradores em Karkov desde a década de 30, do século XX. O estudo mais
detalhado das etapas na formacdo da atividade interna a partir da externa foi
elaborado, durante os subsequentes trinta anos, por P. Ya Galperin. Na propria
Psicologia Pedagdgica tém-se unido tendéncias tedricas e aplicadas, representadas,
estas Ultimas, pelos professores das escolas e de outras instituicbes educativas. Por
isso, nessas condicdes, a definicdo da Psicologia Pedagdgica como um ramo da
Psicologia Aplicada é insuficiente, como também € unilateral a interpretacdo da
Psicologia Pedagogica como parte da ciéncia psicoldgica aplicavel a Pedagogia. O
desenvolvimento da Psicologia Pedagdgica demonstra que, em conseqiéncia de
sua transformacdo de ramo da Psicologia Aplicada em disciplina cientifica, ela se
converte em uma das esferas limitrofes e complexas do conhecimento. A Psicologia

Pedagogica tem ocupado um lugar entre a Psicologia e a Pedagogia e tem-se
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convertido em um ramo de estudo conjunto das relacdes entre a educacéo, o0 ensino
e o desenvolvimento dos alunos.

Com a ampliacdo das investigacbes experimentais dedicadas as
regularidades da aprendizagem e a atividade intelectual dos alunos, a Psicologia
Pedagodgica tem emparelhado com a Didatica experimental e com os trabalhos
experimentais na esfera das metodologias particulares. Nessas disciplinas
pedagogicas, nota-se uma penetracdo, cada vez mais ativa, do processo de
desenvolvimento dos alunos sob a influéncia do contetdo e dos métodos de ensino.
Ao mesmo tempo, a Didatica e as metodologias particulares tém contribuido em
grande parte para o desenvolvimento da Psicologia Pedagogica.

Nas investigacbes pedagogicas sobre os processos de educacéo,
relacionadas com a elaboracdo do conteddo e com os métodos educativos,
estudam-se as regularidades da formacdo do coletivo e da personalidade, a
motivagcdo da conduta e o processo de formagdo do carater. Nos trabalhos
experimentais sobre a teoria da educacéo, o aspecto psicologico das investigacdes
requer uma importancia cada vez maior. Na teoria da educacdo, a unido dos
principios pedagdgicos e psicolégicos contribui para o desenvolvimento de uma
parte especial da Psicologia Pedagogica: a Psicologia da Educacéao.

Assim, a Psicologia Pedagdgica moderna se formou e se desenvolve gracas
a interacdo de duas ciéncias: a Psicologia e a Pedagogia. A Psicologia Pedagdgica
toma parte da estrutura de cada uma e é ndo sO parte das ciéncias psicoldgicas
como também da Pedagogia.

Na extinta Unido Soviética, a partir dos anos 20 e 30 do século XX, as
relacbes entre a Psicologia e a Pedagogia podem ser compreendidas na Antologia
da Psicologia Pedagdgica e das idades, organizada por 1. I. lliasov e V. Ya Liaudis,
publicada em russo em 1981, pela Universidade de Moscou, como uma necessidade
de sistematizar os estudos sobre os problemas fundamentais da Psicologia da
Aprendizagem e do Desenvolvimento soviética com influéncia no ensino.

Na antologia aparecem artigos de A. N. Leontiev, Elkonin, Rubinstein, Luria,
Davidov, Menchinskaia e Talizina, entre outros.

Os autores organizaram a antologia em quatro grandes unidades (1986,
p.8):
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|. Os problemas gerais da Psicologia Pedagogica e das idades: ontogénese
da psique, a inter-relagdo do ensino e do desenvolvimento e os métodos de sua
investigacao, estrutura e desenvolvimento da atividade;

Il. Os problemas da investigacao dos tipos fundamentais da atividade e seu
desenvolvimento: estrutura e desenvolvimento da atividade ladica da crianca, da
atividade docente e da atividade de comunicagao;

lll. O desenvolvimento da personalidade e os processos psiquicos no ensino
e na educacao: o desenvolvimento da personalidade e os problemas psicolégicos da
educagdo, além do desenvolvimento e da formacdo dos processos psiquicos
(percepgdo, pensamento, linguagem, memoria) no transcurso do ensino e da
educacao;

IV. Os problemas do ensino dirigido: diagnostico do desenvolvimento e da
capacidade de aprender.

Em termos gerais, a Psicologia teve, sem davida, um grande impacto sobre
as guestdes educativas. Por tratar de questdes relativas a aprendizagem, ao ensino
e ao comportamento humano, ela foi e ainda é uma fonte natural de referéncias para
educadores.

Nos cursos de formacgéo inicial e continuada de professores, os saberes da
Psicologia da Educacdo constituem um componente da formacdo pedagodgica,
responsavel por parte do embasamento docente nos denominados fundamentos da
educacdo. Tradicionalmente essa disciplina caracteriza-se pelo ensino dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem, ora contextualizando as diferentes
perspectivas de analise desses processos, ora se restringindo a uma Unica
abordagem. Para Libaneo (1985, p. 83), a “mais grave limitacdo do ensino da
Psicologia Educacional é a distancia entre seu contetudo e a pratica escolar, e isso
explica seu efeito quase insignificante na formagao de professores”.

Segundo Guerra (2000), nas décadas de 1980 e 1990, diversos estudos
foram realizados no Brasil com o objetivo de analisar a funcdo da Psicologia da
Educacdo nos cursos de formacédo de professores. Com relacdo aos cursos de
habilitacdo ao magistério, 2°grau, os estudos cons tataram um ensino fragmentado e
sem continuidade, apresentando problemas diversos relativos a selecdo de
conteudos: presenca de uma concepcdo generalista descritiva limitada na
fundamentacé&o tedrica, com poucas possibilidades de oferecer subsidios adequados

a compreensdo e intervencdo na realidade educativa;, adog¢do de livros que nado
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correspondiam a necessidade de ensino; descumprimento de programas e nao
estabelecimento das rela¢des interdisciplinares necessérias. No que diz respeito ao
3° grau, os estudos demonstraram que a Psicologia da Educacdo néo estava
organizada de forma a contribuir para fundamentar a pratica docente dos futuros
professores, tendo sido verificado o esvaziamento de contetdos, a fragmentacdo no
ensino, a descontextualizagdo da realidade, além da presenca de uma marca
ideologica (modelo de treinamento, baseado na psicologia da conduta) e da
auséncia da concepcéao de professor que se queria formar.

Com relacdo a producdo do conhecimento cientifico e a utilizagdo desse
conhecimento como referéncia na construgdo de novos saberes na docéncia em
Psicologia da Educacado, nos cursos de formacéo de professores, Pilao (2002, p.

120) constatou que

Existe hoje um grande hiato [...] entre a producdo do conhecimento
cientifico, que € rica e vastissima e a sua aplicabilidade, na docéncia
em Psicologia da Educacdo, que é quase nula em cursos de
Pedagogia e Licenciaturas.

Na formacao de professores da Educacao Basica, contexto de nosso estudo,
observamos que ndo s6 o ensino da Psicologia da Educacao reflete os vicios antes
discutidos (repeticdo das experiéncias préaticas de Piaget, limitacdo do enfoque
historico-cultural ao trabalho de L. S. Vygotsky, desconsiderando outros enfoques),
como ha uma inexpressiva incorporacdo dos avan¢os das pesquisas atuais sobre
aprendizagem-ensino. Tudo isso passa por visdes reducionistas das concepcoes de
aprendizagem e pelos proprios métodos de ensino dos professores, 0 que muitas
vezes limita a formacdo de competéncias por ndo oportunizar os momentos de
mobilizacdo de saberes em contextos reais.

De acordo com Ramalho, Nufiez e Madeira (2000), a Psicologia da
Educacédo é ensinada em cursos de formacéo inicial e continuada de professores
como um conjunto de teorias para, a partir dele, deduzirem-se prescricbes para a
pratica educativa. Na opinido dos autores, como outras disciplinas do curso de
formacdo, a Psicologia da Educacdo € apreendida pelo aluno como disciplina

abstrata e irreal, como teorias que, na dinamica do contexto da sala de aula, os
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professores tém dificuldades para ressignificar. Essa forma de trabalhar os
contetudos da disciplina pode suscitar diferentes entendimentos para as func¢des
desses conteudos na formacdo do professor, ou seja, como referéncias tedricas
explicitas para sustentar o agir competente frente ao processo ensino-aprendizagem
e ndo como receituario ou reciclagem de teorias. E necessério utilizar essas
referéncias como principios norteadores a serem operacionalizados pelos
professores, segundo os contextos especificos, visando a promocéo de um agir mais
profissional.

As diversas pesquisas realizadas ultimamente vém apontando a importancia
de se refletir sobre as concepg¢bes dos professores sobre aprendizagem e ensino a
fim de prepara-los para a acdo pedagdgica consciente, pois “as acdes praticas do
professor para organizar as atividades de ensino se sustentam de forma explicita ou
implicita nas suas idéias sobre aprendizagem” (RAMALHO, NUNEZ, MADEIRA,
2000, p. 6). Assim sendo, as idéias sobre aprendizagem e ensino devem-se
constituir em conceitos-chave da formacao inicial e continuada de professores. Na
medida em que idéias, representacdes, crencas, sentidos e concepcdes sobre esses
conceitos sdo reconstruidos, mudam-se o0s sistemas cognitivos e afetivos dos
professores, permitindo o surgimento de um outro entendimento dessas questdes.

Corroborando essa idéia, afirma Dykstra Jr. (1998, p. 224):

Se h& uma chave-mestra para reinventar o0 nosso sistema
educacional, ela se encontra no que 0S nossos professores
acreditam sobre a natureza do saber. Sem um reexame e uma
mudanga nas crencas sobre a natureza do saber, ndo havera
gualquer mudanca substancial na educagéo; permaneceremos em
um circulo vicioso.

Ter estratégias para pensar como aprende o aluno possibilita ao professor
modificar suas idéias sobre como ensinar e como organizar esse processo. Os
conceitos de aprendizagem e ensino devem ser trabalhados numa perspectiva
transversal, ndo restritos a uma uUnica disciplina, apesar de a Psicologia da
Educacao dever assumir um compromisso de uma orientacao teorico-pratica mais

aprofundada.
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Para Mauri e Solé (1996), a relevancia da Psicologia da Educag¢do no
curriculo do curso de formagdo de professores é inquestionavel, entretanto as
davidas surgem quando se trata de definir quais os conteudos que vao ser
ensinados, sua abrangéncia e a forma de serem trabalhados pelos professores
formadores.

Para Guerra (2000), as constatacdes de falhas no ensino dessa disciplina
nos cursos de licenciatura suscitam preocupacdes com a necessidade de se rever a
participacdo da disciplina como um componente curricular e de se refletir sobre os
conteudos trabalhados e procedimentos adotados, bem como sobre suas
articulacdes com as outras areas de conhecimento. Ndo pode ser desconsiderado o
fato de que o ensino da Psicologia da Educacédo, na perspectiva da formacéo do
professor como profissional, constitui-se num repertério de saberes, como
referéncias, para o professor refletir sobre sua pratica e desenvolver atividades de
inovacOes didaticas de forma critica, como parte do processo de construgdo de
novos saberes e competéncias profissionais.

Podemos afirmar, portanto, que a Psicologia da Educacdo também tem
reproduzido as dificuldades presentes no quadro geral da formacéo docente: énfase
nos conteudos especificos, desarticulacdo entre teoria e pratica e distanciamento da
realidade escolar. Entretanto, a constatacdo de falhas no ensino e aprendizagem
dessa disciplina também tem gerado reflexdes que apontam diretrizes para superar
tais dificuldades e tornar evidentes as suas contribuicbes para o0s cursos de
formacéo inicial e continuada de professores. Para tanto, torna-se necessario:

econsiderar a especificidade epistemoldgica da Psicologia da Educagéo e as
relacbes com as demais disciplinas e areas de conhecimento, buscando-se as
possiveis articulacdes interdisciplinares, em virtude da complexidade do contexto
educacional;

erever as suas relagbes com a préatica como forma de revalorizar 0os seus
fundamentos, considerando que a articulagdo teoria/pratica contribui para que a
teoria seja ressignificada para a pratica e vice-versa,

ecxplorar a diversidade tedrica, possibilitando aos professores a
compreensao critica de suas implicagdes na pratica docente;

econsiderar os professores como sujeitos de seu processo de
aprendizagem, o que implica vé-los ndo somente pelo aspecto cognitivo, mas

também a partir de suas crencas, sentimentos, capacidade de relacionamento etc.
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Nessa perspectiva, 0 ensino da Psicologia da Educacgéo pode oportunizar
aprendizagens de conhecimentos psicologicos que favorecam o desenvolvimento
dos professores, contribuindo para sua formacgéao profissional e pessoal e, a0 mesmo
tempo, transformando-os em educadores mais autbnomos e conscientes de suas
responsabilidades profissionais e, sobretudo, preparados para interferir e melhorar a
qualidade da Educacao Basica.

42 AS RELACOES ENTRE PSICOLOGIA DA EDUCAGCAO, DIDATICA E
PEDAGOGIA

O termo Didatica surgiu quando os adultos comecaram a intervir na
aprendizagem das criancas através de uma dire¢cdo deliberada e planejada do
ensino (LIBANEO, 1994).

Em se tratando de Didatica, faz-se necessaria uma referéncia a Joao Amos
Coménio (1592-1670), que, em meados do século XVII, escreveu a primeira obra
classica sobre o tema, a Didatica Magna. A formacdo da teoria didatica para
investigar as ligagbes entre o ensino e a aprendizagem e suas leis foi obra de
Coménio, bem como o primeiro registro de preocupagdo com um ensino dirigido a
todos os povos, com uma escola para a vida toda, que ensinasse “tudo a todos
totalmente” (MANACORDA, 2000).

Segundo Libaneo (1994), a Didética estuda os fundamentos, as condi¢cbes e
os modos de realizacdo da instrucdo e do ensino. A ela cabe converter objetivos
sécio-politicos e pedagogicos em objetivos de ensino, selecionar contedudos e
métodos em funcdo desses objetivos e estabelecer os vinculos entre ensino e
aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento das capacidades mentais dos
alunos.

Para Grossi (1990, p. 45),

A Didética € a parte da Pedagogia que se ocupa das aprendizagens
complexas que requerem sistematizacdo e organizacdo. Ela se
ocupa do ambiente que possibilita as aprendizagens mais pontuais e
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especificas dos campos cientificos, que configuram as disciplinas
escolares. A Didatica é a ciéncia que da conta de fazer com que
alguém, ndo tendo um certo conhecimento, passe a té-lo; isto é, ela
se ocupa da construcdo do conhecimento.

Conforme Danilov e Skatkin (1985, p. 34),

A Didética estuda o processo de ensino em cujo desenvolvimento
tem lugar a assimilacdo dos conhecimentos sistematizados, o
dominio dos procedimentos para aplicar ditos conhecimentos na
pratica, e o desenvolvimento das forgcas cognoscitivas dos
educandos.

A pratica histérico-cultural tem demonstrado que, de acordo com as
aspiracbes da sociedade, a formacdo das novas geracdes se produz,
fundamentalmente, no processo de ensino-aprendizagem. Esse processo pode ser
estudado por varias ciéncias, entretanto existe uma que o estuda considerando o
encargo social. Isto é, a sociedade atribui & escola a responsabilidade pela formacéao
integral da personalidade do aluno.

Nesse contexto, concordamos com Zayas (1992) ao afirmar que a Didatica é
a disciplina cientifica que estuda o processo de ensino dirigido a resolver essa
problemética que se apresenta para a escola: uma formac¢do do individuo que
responda aos anseios da sociedade. Assim, 0 processo de ensino converte-se no
instrumento fundamental, dado seu carater sistematico, para satisfazer essa
necessidade.

Danilov e Skatkin (1985), ao referirem-se ao conteudo e a fundamentacao do
ensino na Escola Soviética, norteadores da Didatica, definem os seguintes principios
didaticos:

ea educacao comunista no processo de ensino;

o0 carater cientifico do ensino e sua exequibilidade;

ea sistematicidade do ensino e sua relacdo com a prética;

e0 carater consciente e ativo do aluno sob a orientacdo do professor como
guia;

ea unidade do concreto e do abstrato;
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ea solidez da assimilagdo dos conhecimentos e o desenvolvimento
multilateral das potencialidades cognoscitivas do aluno;

o0 carater coletivo do ensino e o controle das particularidades individuais do
aluno.

Baseado nos resultados das pesquisas da Psicologia Pedagdgica, Davidov
(1988) discute um grupo de principios para o ensino que, nesse contexto e momento
histérico, ele chamou escola do futuro. Entre esses principios, destacam-se 0s
seguintes: articulacdo entre teoria e pratica, exequibilidade, carater consciente,
visualizacao e rigor cientifico.

Na opinido de Davidov (1988), a aplicacdo desses principios possibilitou
pensar na escola do futuro, orientada para atender a sociedade socialista no
contexto da revolucao cientifica e tecnolégica do século XX. No entanto o conteudo
desses principios tem uma atualidade notavel para a escola de hoje.

Os principios didaticos sao os elos entre a Psicologia, a Pedagogia e a
Didatica, expressos em teses que norteiam a instrumentalizacdo do ensino. Para
Danilov e Skatkin (1985, p. 25), os principios didaticos sdo como “categorias da
Didética que definem os métodos de aplicagdo das leis do ensino, em
correspondéncia com os fins da educacéo e do ensino”.

Os pedagogos soviéticos diferenciaram ensino de educacdo, mas
reconheceram que ambas categorias constituiam uma unidade. Dessa forma,
diferenciavam o processo docente (plano didatico), do processo educativo (plano
pedagogico). Para eles, o ensino tem como tarefa essencial dotar os alunos dos
conhecimentos, habilidades e hébitos da formacédo dos fundamentos de uma visdo
dialético-materialista do mundo e o desenvolvimento das capacidades cognoscitivas.
A educacdo esta orientada a formacdo da moral e das normas de conduta
comunista. Dessa forma, apesar de serem categorias especificas, ensino e
educacdo, nesse contexto, ttm as mesmas finalidades. Para Makarenko (apud
Laudemann 2002) a logica do processo de ensino € especifica em relacdo ao
processo educativo.

A Didatica soviética orienta-se a pensar a educacgdo integral do educando
como parte das aspiracdes da sociedade socialista, na qual o aluno € sujeito ativo
das transformacdes sociais. Dessa forma, estrutura-se um conjunto de principios ou
pressupostos educacionais. Conforme Savianni (2003, p. 63), 0s principios

educacionais da Escola Soviética incluem as seguintes idéias basicas:
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ea educacgdo, no sentido amplo, como manifestacdo especifica da acéo
social do homem e voltada para a formacdo da personalidade em seus multiplos
aspectos;

ea educacdo como fenbmeno social historicamente determinado,
compreendendo rela¢des sociais e formas de comportamento social imbuidas de
carater de classe;

ea educacdo como relacionada diretamente com a pratica e com o
conhecimento dessa pratica e, portanto, necessariamente vinculada com o trabalho;

ea educacao escolar como manifestacdo da educacédo no sentido amplo,
constituindo-se numa esfera especial da atividade humana e tendo por campo
principal o ensino;

o0 carater cientifico do ensino (processo consciente, deliberado, sistematico,
metodico) e seu carater de classe;

ea necessidade de harmonizagdo da educagdo com 0S progressos
cientificos e tecnoldgicos;

ea consideracdo, na organizacdo do ensino, das transformacfes ocorridas
na producéo cientifica e técnica,

ea formacdo do pensamento cientifico como requisito fundamental para
colocar as geracfes atuais no nivel de nossa época e a educagdo escolar como
principal responsavel por essa tarefa;

ea consideracdo do ensino em sua dupla funcédo de servir como fonte de
informacgao e de organizar a atividade cognoscitiva dos estudantes.

O processo de ensino pode ser caracterizado pelos seguintes aspectos
(ZAYAS, 1992): os objetivos, o contetdo e sua estrutura e o processo em si mesmo,
gue adota formas e métodos caracteristicos nos quais se vinculam o professor e 0s
alunos em um sistema docente dirigido para a formacgao integral da personalidade
do aluno.

Os objetivos, que constituem a categoria mais importante do processo de
ensino, sdo os propositos e aspiracdes que durante o processo de ensino se vao
conformando no modo de atuar, pensar e sentir do aluno. E a previsdo do futuro
resultado da atividade do aluno. Desse modo, 0s objetivos manifestam as exigéncias
gue a sociedade apresenta para a educacao.

Na estruturacdo da atividade, a categoria objetivo tem, junto ao sujeito e ao

objeto da atividade, um papel fundamental, na medida em que desempenha uma
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funcd@o dinamizadora e orientadora de sua realizacdo pratica. Os objetivos, que tém
uma significacdo fundamental, ndo s@o enunciados fixos e imutaveis; sdo, na
realidade, guias orientadores do processo de ensino. Nessa condicéo, eles cumprem
as seguintes funcdes:

a) determinam o comportamento das demais categorias, ou seja, do
conteudo e sua estrutura e do processo de ensino em si;

b) orientam a atividade dos professores e alunos e, ao especificarem o fim a
alcancar, guiam a estruturagcdo do processo e o0 nivel maximo a se atingir no
desenvolvimento previsto;

c) constituem um critério de avaliacdo da efetividade ou qualidade do
processo, pois permitem, sobre sua base, avaliar as a¢cdes dos alunos e a propria
atividade do professor, comparar a diferenca alcancada entre o nivel de entrada e de
saida dos alunos durante a aprendizagem.

O conteudo €é a categoria didatica que inclui a parte da cultura da
humanidade que deve ser assimilada, na aprendizagem, pelos alunos para alcancar
0s objetivos programados. O conteudo é o objeto de assimilacdo do aluno e o objeto
de ensino do professor.

O processo de ensino em si € aquele gque relaciona o professor e os alunos
durante a apropriagdo, por parte destes, dos conteldos planejados. A estrutura
(estatica) desses elementos organiza-se nessa mesma ordem, isto €, em primeiro
lugar, os objetivos, seguidos do conteudo e, por ultimo, o0 processo.

Conforme Candau (2003), até o inicio dos anos de 1980 a Didatica no Brasil
tinha um carater exclusivamente instrumental (fundamentada na psicologia
condutista ou behaviorista). Era concebida como um conjunto de conhecimentos
técnicos sobre o como fazer pedagodgico, que eram apresentados de forma universal
e, por esse motivo, desvinculados dos problemas relativos aos fins da educacéo,
dos conteudos especificos e do contexto sociocultural no qual foram gerados. Por
essa visdo, perpassa a questdo da neutralidade cientifica, como se a ciéncia
pudesse ser compreendida tendo como Unica referéncia a coeréncia interna, sem
levar-se em consideragdo o contexto historico da produgdo cientifica e suas
implicagdes.

Essa situacdo comeca a ser questionada a partir da metade dos anos de
1980. O desafio é a superacao da Didatica instrumental pela Didatica fundamental,

e, para isso, € preciso assumir a multidimensionalidade do processo de ensino-
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aprendizagem (a competéncia técnica e humana e o compromisso politico se
exigem mutuamente e se interpenetram e, assim sendo, ndo podem se dissociar um
do outro) e explicitar pressupostos. Isso implica analisar as diferentes abordagens
metodoldgicas e explicitar o contexto em que foram geradas e a visdo de homem, de
sociedade e de educacéao que veiculam.

E preciso, também, deixar claro o papel da Didatica na formac&o inicial e
continuada dos professores. Para Candau (1984), trata-se de conhecimento de
mediacdo, portanto € importante que se baseie nas disciplinas da area de
fundamentos: sua especificidade é garantida pela preocupacdo com a compreensao
do processo de ensino-aprendizagem e a busca de formas de intervengdo na pratica
educativa. Tem, pois, por objetivo o como fazer, mas este s6 tem sentido quando
articulado ao para que fazer e ao por que fazer.

Uma das tarefas didaticas dos professores é o planejamento de suas
atividades de ensino. Planejar o ensino € buscar o equilibrio entre meios e fins, entre
recursos e objetivos a procura da qualidade educacional e, consequientemente,
contribuir para o desenvolvimento integral da personalidade do aluno. Como
processo, o0 planejamento de ensino ndo ocorre em um momento do ano, mas a
cada dia. A realidade educacional é dinamica. Como o0s problemas, as
reivindicacbes nao tém hora nem lugar para se manifestarem, as decisdes vao
sendo tomadas a cada dia, a cada momento.

A preparacdo das aulas constitui uma atividade importante e regular dos
professores. Ela corresponde a varias acdes: o planejamento de longo, médio e
curto prazo de aprendizagem; a efetivacdo de uma sequéncia de estudos; a
adaptacdo da matéria em funcdo das preocupacdes afetivas dos alunos, de seus
interesses, de sua idade, de seus conhecimentos anteriores; a escolha dos
exemplos; a preparacao dos exercicios e do material pedagdgico etc.

A literatura identifica essa atividade com o planejamento de ensino, ou seja ,
uma fase pré-ativa de estruturacdo da matéria a ser ensinada, de organizacdo das
atividades de ensino e aprendizagem, bem como de preparacdo do material
pedagdgico. Essa fase acontece em diversos momentos do ano escolar: no comecgo
do ano, nos periodos importantes, antes de cada aula, nas novas atividades.

Conforme vimos, o planejamento de ensino pode orientar a tomada de
decisbes na escola e dos professores em relacéo as situacdes docentes de ensino e

aprendizagem, tendo em vista alcancgar os melhores resultados possiveis.
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O planejamento do ensino-aprendizagem como uma hipo6tese de trabalho
requer o dominio de uma série de saberes provenientes de disciplinas de sua
formacao profissional. S&o conhecimentos tedricos disciplinares e do contexto, tais
como: as exigéncias dos planos e programas oficiais, as condi¢cdes prévias dos
alunos para a aprendizagem, os principios e as condicbes do processo de
transmissdo e assimilagdo ativa da cultura, a organizagdo e o funcionamento da
escola, meio social. E, entre esses saberes, aprender e ensinar sao categorias-
chave.

Na nossa experiéncia como coordenadora pedagogica, temos visto que,
quando os professores da Educacao Basica fazem planos de aula, estes constituem
mais uma lista de conteudos e atividades afins do que mesmo um plano com a
finalidade de promover uma intervencdo docente, de ser um recurso do trabalho
profissional.

O dominio dos saberes provenientes das disciplinas da formacéo
profissional sdo referéncias epistemoldgicas para planejar e refletir sobre o
planejado na dindmica das experiéncias anteriores e futuras, caminho a
construgéo/reconstrucdo de novos saberes, de forma explicita e consciente. E nesse
momento que verificamos as maiores dificuldades dos professores: eles possuem
alguns saberes; estes, porém, séo insuficientes, o que denota uma falha no seu
processo de formacdo inicial e continuada.

Na perspectiva do pensamento do professor (PORLAN, 1995; MARRERO,
1993; RODRIGO, 1985), existe uma relagdo, que ndo € isomoérfica, entre como
pensa o professor e como desenvolve suas atividades didaticas, estabelecendo-se
relaces dialéticas entre essas categorias. Essas relacdes podem ser representadas

da seguinte forma:

Pensamento do professor < » | Pratica na sala de aula

v v

Crencas e saberes Modelo didatico do agir
psicoldgicos, didaticos, profissional
sociologicos etc. sobre

aprender e ensinar

Esquema - 4 Pensamento do professor X pratica na sala de aula
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Aqui se faz necessaria uma digressao: uma Didatica que tenha como base
psicolégica as teorias de L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya Galperin tem em
vista o desenvolvimento integral da personalidade do educando e parte do principio
de que a aprendizagem humana manifesta-se, desenvolve-se e forma-se na
atividade consciente de apropriacdo da experiéncia histérico-cultural. Por
conseguinte, adotar essa perspectiva tedrica implica assumir o compromisso politico
de ensinar para desenvolver ndo apenas o cognitivo mas a totalidade do individuo
visando a uma participacdo ativa na sociedade. Nao se trata, portanto, da simples
adesdo a paradigmas provenientes do campo da Psicologia da Aprendizagem, que,
entendidos superficialmente, acabam resultando em uma Didatica com carater
psicologizante. Essa perspectiva reducionista das implicacdes da Psicologia da
Educacdo no processo de ensino-aprendizagem conduz a uma acdo docente que
privilegia o atual processo de exclusdo neoliberal imposto por grupos sociais
dominantes.

N&o se trata de defender uma educacéao intelectualista nem de reduzir a luta
educacional a uma questao de quantidade maior ou menor de conteudos escolares.
A questdo € a de que, ao defender, como tarefa central da escola, a socializagcdo do
saber historicamente produzido e o desenvolvimento integral da personalidade do
aluno, a Didatica procura agudizar a contradicdo da sociedade contemporanea, que
se apresenta como a sociedade da educacéo integral e que, ao contrario do que é
apregoado, nédo cria as condi¢des para que esta se efetive.

E, portanto, possivel, com a adog&o de principios psicoldgicos elaborados
com base em realidades socioculturais e biopsiquicas concretas, rejeitar praticas
docentes inadequadas para determinado momento historico e construir novas
abordagens didaticas para o ensino e a aprendizagem escolares. A construcao de
novas abordagens para o processo de ensino-aprendizagem requer, por parte dos
professores, sensibilidade politica, psicolégica e pedagdgica, assim como
habilidades diagnosticas criticas sobre o processo de aprendizagem que oferecam
seguranca na proposicao de acOes didaticas particulares. Torna-se, pois, necessario
a pratica docente profissional buscar na Psicologia da Educacéo alternativas criticas,
proprias a uma época de contradicbes como as encontradas no atual momento
brasileiro.

Uma leitura dos estudos sobre o desenvolvimento histérico da Didatica e das

tendéncias pedagogicas realizados por Libaneo (1994) permite observar que a
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Psicologia da Educacdo e a Didatica mantém relacbes com a Pedagogia desde
muito tempo.

A Pedagogia € a disciplina cientifica que estuda a educacao, isto é, a
formacdo do aluno em todos os aspectos e na qual intervém, além do professor,
como fator principal, a familia, as organiza¢des politicas e de massas e toda a
sociedade em seu conjunto. Além disso, resume todos os tipos de processos que
desenvolve o aluno durante seus anos de formacéo (ZAYAS, 1992).

Para Libaneo (1994, p. 52),

a Pedagogia investiga a natureza das finalidades da educagéo como
um processo social, no seio de uma determinada sociedade, bem
como as metodologias apropriadas para a formacao de individuos,
tendo em vista 0 seu desenvolvimento humano para tarefas na vida
em sociedade.

Ao considerarmos a educacdo escolar uma atividade social que, por
intermédio de instituicbes proprias, visa a apropriagcdo da cultura para formar
individuos como seres sociais, acreditamos que cabe a Pedagogia intervir nesse
processo de apropriacdo, orientando-o para as finalidades sociais e politicas e
criando um conjunto de condi¢des metodologicas e organizativas para viabiliza-lo no
ambito escolar. Nesse sentido, a Psicologia da Educacgéo e a Didatica asseguram o
fazer pedagdgico na escola, na sua dimenséao politico-social e técnica; sdo, por isso,
disciplinas intimamente relacionadas com a Pedagogia. Essa relacdo pode ser

demonstrada no esquema que segue.

Pedagogia

Fsicologia da Educagéo

Esquema — 5 Relacéo de incluséo
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Ao discutirmos as relacdes entre Psicologia da Educacdo, Didatica e
Pedagogia, devemos considerar as singularidades dessas relagbes no contexto das
escolas dos paises socialistas, em especial, da extinta Unido Soviética, onde essas
disciplinas cientificas se desenvolvem sob plataformas ideoldgicas e projeto de
sociedade explicitos e de forma articulada. Assim, sem entrar em aprofundamentos,
as histérias dessas disciplinas em relacdo ao mundo Ocidental capitalista seguem
caminhos diferenciados, questdo que ndo pode deixar de ser considerada nas
nossas reflexdes.

A primeira referéncia as relacdes entre Psicologia da Educacéo, Didatica e
Pedagogia surge com Henrique Pestalozzi (1746-1827), que dedicou-se a educagao
de criancas pobres. Esse pedagogo suico atribuiu grande importancia a Psicologia
da Crianca, como fonte do desenvolvimento do ensino, e ao método intuitivo,
levando os alunos a desenvolverem o senso de observacédo, a analise dos objetos e
dos fendmenos da natureza e a capacidade da linguagem, através da qual se
expressa em palavras o resultado das observacoes.

Johann Friedrich Herbart (1766-1841), importante pedagogo alemao que
exerceu relevante influéncia na Didatica e na pratica docente, desenvolveu,
juntamente com a formulagéo tedrica dos fins da educacdo e da Pedagogia como
ciéncia, uma analise do processo psicologico-didatico de aquisicdo de
conhecimentos pelo aluno, sob a supervisado do professor.

Com relacdo as tendéncias pedagogicas, Canfux (1991) afirma que, no
decorrer do seu desenvolvimento, a pedagogia tradicional foi incorporando avangos
e influéncias, entre as quais salientam-se as dos postulados do modelo psicolégico
condutista ou behaviorista, também suporte tedrico-metodolégico da pedagogia
tecnicista. A pedagogia renovada nado-diretiva de Carl Rogers (LIBANEO,1985) e
atualmente a pedagogia da competéncia (PERRENOUD, 1999; 2000) sao outros
exemplos de formulagdes pedagodgicas com fundamentagdo tedrica em alguma
teoria psicoldgica. Portanto, a ligacdo tem sido estreita e, diante da nova cultura da
aprendizagem (POZO, 2002), fica dificil acreditar que possa ser diferente.

Como aprender ndo € a mesma coisa que ensinar, € necessario que o
professor compreenda adequadamente o processo de aprender. A compreenséo da
natureza do processo de aprendizagem permitira pensar sua acao e, portanto, suas
aulas em relacdo as necessidades de desenvolvimento das criancas. E mais, o olhar

do professor, agucado pelos conhecimentos tedricos, reconhece, mais clara e
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profundamente, a meta de sua propria acdo. Ao saber exatamente o que deseja,
pode orientar de forma consciente a sua acao.

Na defesa da compreensao dos processos de aprendizagem pelo professor,
diz Feldman (2001, p. 33):

Parece-nos evidente que, se conseguirmos penetrar nos segredos
do processo de aprendizagem, serd possivel operar com éxito total

sobre ele. Acreditamos que é importante procurar um solido
fundamento psicologico para desenvolver conhecimento didatico.

Como nem todo ensino produz aprendizagem, saber em que consiste a
aprendizagem, como as pessoas aprendem, que tipos de ajuda sdo necessarios e
quais as condicbes externas e internas que influenciam esse processo sé&o
referéncias essenciais no momento do planejamento e de execucédo do ensino para

gue se possa contribuir para a aprendizagem e o desenvolvimento.

Conforme Zabala (1998, p. 22),

A concepcéo que se tenha sobre a maneira de realizar os processos
de aprendizagem constitui 0 ponto de partida para estabelecer os
critérios que deverdo nos permitir tomar as decisfes na aula. No
entanto, € preciso ter sempre presente que estas aprendizagens so
se dao em situacBes de ensino mais ou menos explicitas ou
intencionais, nas quais € impossivel dissociar, na préatica, 0s
processos de aprendizagem dos do ensino. Nesta perspectiva
integradora, o conhecimento, que provém da fonte psicoldgica,
sobre os niveis de desenvolvimento, os estilos cognitivos, 0s ritmos
de aprendizagem, as estratégias de aprendizagem etc., € essencial
para precisar as referéncias que se devem levar em conta ao tomar
as decisdes didaticas.

Mas como escolher teorias psicolégicas adequadas para fundamentar novas
propostas de ensino? Uma das formas, conforme Feldman (2001), é usar critérios

epistemoldgicos para comparar teorias e decidir pela qualidade dos principios de
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algumas delas em relacdo aos principios das outras. Uma outra forma € procurar

uma triade: ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

A escolha ndo € simples, ja que exige decidir sobre questdo de
fundamentos. E preciso ter cuidado com a traducdo — transformacéo dos postulados
descritivos tedricos em normas de trabalho — e, principalmente, ndo querer utiliza-la
como teoria educacional, pois as teorias psicoldégicas ndo possuem instrumental
conceitual para reconhecer a variedade de problemas que surgem quando se
analisa o ensino e costumam limitar a compreensédo dos fendmenos educativos a
relacbes pessoais (FELDMAN, 2001).

Apesar das limitagdes, concordamos com o que diz Feldman (2001) sobre a
validade das relacdes entre o conhecimento didatico e o conhecimento psicolégico,
as quais tém sido muitas e produtivas. Em destaque, encontra-se 0 progressivo
avanco dos enfoques cognitivos que gerou um campo de grande interesse para a
Educacdo e a revitalizacdo das abordagens -culturais e interacionistas do
desenvolvimento que abriu novas perspectivas por intermédio dos espacos de
interface nos quais a pesquisa sobre aprendizagem se integra com a pesquisa sobre
ensino e por intermédio do desenvolvimento de novas imagens para a compreensao
das praticas docentes.

Educar é fazer com que cada homem se aproprie da obra humana que o
antecede; € p6-lo em nivel de seu tempo, é prepara-lo na e para a vida.

A educacao constitui um processo social complexo e historico concreto que
se desenvolve como sistema para influir na formacado dos membros da sociedade.
Educacé@o como dominio artificial dos processos naturais de desenvolvimento ndo s6
influi nos processos desse desenvolvimento como também reestrutura as funcdes do
comportamento em toda sua plenitude (L. S. VYGOTSKY, 1998a). Nesse contexto, a
aprendizagem representa o mecanismo mediante o qual o individuo se apropria dos
conteudos e das formas da cultura que sdo transmitidos na interagdo com outras
pessoas para contribuir com o desenvolvimento integral da personalidade. De
acordo com a instituicdo social em que se desenvolve o processo educativo (familia,
escola, organizacfes politicas ou religiosas etc.), essa influéncia acontece com um
maior ou menor grau de fundamento tedérico e de sistematicidade.

A Pedagogia é a ciéncia da educacao, do processo educativo, que tem a

funcao integradora das demais ciéncias da educacdo. O processo educativo escolar
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€, pois, um processo educacional de carater sistematizado, podendo estar
fundamentado na Psicologia da Educacéo e na Didética, intencionalmente dirigido a
contribuir para o desenvolvimento integral da personalidade do educando, dotando-o
de instrumentos importantes para a participacdo ativa na sociedade.

Desse modo, Psicologia da Educacédo (teorias da aprendizagem), Didatica
(teorias do ensino) e Pedagogia (teorias da educacédo) séo disciplinas cientificas que
possuem uma relativa independéncia e singularidade propria, mas que se integram
ao mesmo tempo, conformando uma unidade dialética. S&o, pois, referéncias para o
professor refletir e dar um novo direcionamento a sua pratica, num processo
dialético de construgcdo de novos sentidos indispensaveis a profissionalizacdo

docente.

4.3 A PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Nos ultimos anos, a profissionalizagdo da docéncia tem sido uma das
orientagfes fundamentais das reformas educacionais e das politicas da formacao
docente no Brasil (RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2003). Nesse sentido, supfe-se
o professor como um profissional que desenvolve seu trabalho baseado em
competéncias profissionais, fundamentado nos conhecimentos cientificos que
constituem a base de conhecimentos da docéncia como profissdo. Essa perspectiva
responde a uma nova orientacdo da docéncia, que procura superar praticas de
ensino e a formacédo docente baseada no racionalismo técnico.

Assim, nos anos de 1980, nos Estados Unidos e em outros paises
dependentes dos modelos de formagdo norte-americanos, inicia-se a discusséo
sobre o professor como profissional, como ator, tomando decisbes em situacao de
urgéncia, mobilizando saberes para resolver problemas em seu contexto
(RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2003).

O termo profissdo € complexo. Sendo uma construcdo sociolégica de dificil
definicdo, ndo possui um uUnico sentido em todos os paises onde se discute a
profissionalizacéo do professor. Por conseguinte, o uso desse termo nédo supfe uma
definicdo fixa e universal; tampouco € um conceito neutro e cientifico, pois € produto

de um determinado contetdo ideoldgico e conceitual:



151

Uma ideologia que influencia a pratica profissional, jA que as
profissbes séo legitimadas pelo contexto e pelo conceito popular,
uma parte do aparelho da sociedade que analisamos e que deve ser
estudado observando a utilizacdo que se faz dele e a funcédo que
desempenha nas atividades de tal sociedade (IMBERNON, 2000, p.
26-27).

Altet (2001, p. 25) define o professor profissional como uma pessoa
autbnoma, dotada de competéncias especificas e especializadas que repousam
sobre uma base de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia,
legitimados pela Universidade, ou de conhecimentos explicitados, oriundos da

pratica.

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), a profissionalizacdo da docéncia é

um processo de construcéo de identidades profissionais. Assim sendo,

a formacao que contribui para a profissionalizacdo é aquela que tem
impacto no desenvolvimento profissional dos professores e em suas
identidades profissionais. A formacao ndo se constitui num processo
de transmissédo de conhecimentos ou de treinamento, e sim num
processo de construcéo de identidades pessoais e profissionais dos
docentes, com o objetivo de desenvolver a cultura das instituicbes
formativas como instituices que aprendem (NUNEZ, RAMALHO,
2005, p. 103).

No panorama brasileiro atual, profissionalizar a docéncia ndo é tarefa facil,
mas é necessario que se realize uma mudanca no paradigma de formacéao: substituir
o paradigma dominante (RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2003) — baseado na
racionalidade técnica, na formacdo academicista e tradicional cuja visdo de
professor € o de executor de tarefas planejadas por outros, o que desprofissionaliza
a profissdo — pelo paradigma emergente ou da profissionalizagcdo, no qual o
professor é o construtor de sua identidade profissional nos contextos especificos de

producéo dessa identidade.
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Segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), essa visao da
profissionalizacdo comporta dois tipos de processos diferentes, porém
complementares: a profissionalidade (processo interno), conjunto de caracteristicas
mais ou menos formalizadas de uma profissdo, e o profissionalismo (processo

externo), o reconhecimento social.

bY

Para esses autores, a profissionalidade necessaria a pratica docente
profissional corresponde a aquisicdo dos saberes proprios da profissdo — como, por
exemplo, os da Psicologia da Educacdo — e ao processo de desenvolvimento das
competéncias necessarias ao exercicio da profissdo. Essas competéncias
manifestam-se na acdo de um determinado grupo e constituem sua

profissionalizacéo.

O profissionalismo refere-se a reivindicagdo de um status social distinto
dentro da divisdo social do trabalho. Refere-se as estratégias de negociacao
utilizadas por um grupo de atores, com a finalidade de fazer a sociedade reconhecer
as qualidades especificas, complexas e dificeis a serem adquiridas, que lhe
propiciam ndo somente um certo monopolio sobre o exercicio de um conjunto de

atividades mas também uma forma de prestigio.

Tanto Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) quanto Libaneo (2004) enfatizam
0s saberes das disciplinas cientificas como necessarios para a profissionalizacdo do
professor. Os saberes ndo sdo regras pré-estabelecidas para sua execucdo, mas
referéncias para a acédo. Portanto os saberes proporcionados pela Psicologia da

Educacédo sédo essenciais a uma pratica docente profissional.

Os saberes profissionais resultam de relagbes complexas, subjetivas e
intersubjetivas entre os professores, e entre estes e outros grupos sociais mediados
por saberes referéncias da atividade profissional. S&o saberes que surgem das
necessidades préaticas e teoricas vinculadas as novas situagfes-problema da
atividade profissional (NUNEZ, RAMALHO, 2005).

Nos estudos sobre os saberes docentes, existem diferentes tipologias. Para
Porlan Ariza, Rivero Garcia e Martin Del Pozo (1997), os conteddos programaticos
das disciplinas, entre eles os da Psicologia da Educagéo, vao constituir os saberes
académicos que fundamentardo a pratica pedagdgica do futuro professor. Esses

saberes que se geram, fundamentalmente, no processo de formacao inicial séo
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explicitos e estdo organizados atendendo a légica disciplinar. Os saberes
académicos juntamente com o0s saberes da experiéncia, 0s guias e as rotinas de
acdo e as teorias implicitas sdo, para esses tedricos, 0s responsaveis pelo
conhecimento profissional dos professores.

Os saberes da experiéncia referem-se ao conjunto das idéias conscientes
gue os professores desenvolvem no exercicio da sua profissao sobre diferentes
aspectos ligados ao processo de ensino-aprendizagem. Sao saberes que podem se
manifestar como crencas explicitas, que s&o compartilhados com outros
profissionais da area e que possuem forte poder socializador e orientador da
conduta profissional, apesar de ndo manterem um alto grau de organizacao interna.

As rotinas e guias de acédo referem-se ao conjunto de esquemas tacitos que
predizem o curso imediato dos acontecimentos na aula e a forma de como aborda-
los. Ajudam a resolver uma parte significativa das atividades cotidianas,
principalmente as que se repetem com certa freqiiéncia. E o tipo de saber que se
gera lentamente e em grande parte devido a processos de impregnacdo ambiental.

As teorias implicitas sdo representacfes individuais formadas pelo
conhecimento profissional do professor e pelo conhecimento social, cultural e
ambiental em que se desenvolve sua vida escolar e pessoal. Referem-se mais a um
nao-saber do que propriamente a um saber, na medida que sdo teorias que podem
explicar as acbes dos professores, atendendo a categorias externas, mesmo que
eles ndo saibam da possivel relagcdo que existe entre sua acdo e as categorias em
guestao.

Para Gauthier (1998), ao ensinar, os professores mobilizam os seguintes
saberes: os saberes disciplinares (a matéria), os saberes curriculares (o programa),
0s saberes das ciéncias da educacédo (o conjunto de saberes a respeito da escola),
0 saber experiencial (a jurisprudéncia particular), os saberes da tradicdo pedagdgica
(o uso) e os saberes da acdo pedagogica (o repertério de conhecimentos do ensino
ou a jurisprudéncia publica validada).

Pimenta (1999), ao se referir aos saberes docentes, indica que estes séo
constituidos por trés categorias: o0os saberes da experiéncia, os saberes do
conhecimento (advindos da formagéo especifica, ou seja, em matemética, ciéncias
etc.) e os saberes pedagdgicos, entendidos como o0s que viabilizam a acdo de

ensinar.
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Tardif (2000), quando trata dos saberes docentes, adota uma ampla
conotacédo para o termo saber, que abrange os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptidées) e as atitudes, isto €, 0 que se costuma chamar de saber,
saber-fazer e saber-ser. Para ele, os professores, quando atuam, utilizam os
saberes da formagado profissional, os saberes das disciplinas, os saberes
curriculares e os saberes da experiéncia.

Embora com significados diferentes, vale salientar que um dos saberes
apontado por todos os autores acima mencionados € o saber da experiéncia. Para
Porlan Ariza e outros (1997), Tardif (2000) e Gauthier (1998), os saberes da
experiéncia referem-se aqueles saberes produzidos pelos professores no exercicio
da docéncia, que emergem das experiéncias e sdo por elas validados. Para Pimenta
(1999), esses saberes referem-se ndo s6 aos produzidos pelos professores como
também aqueles saberes que os alunos ja trazem, quando ingressam num curso de
formagcéo inicial. Durante muitos anos, os professores foram também alunos de salas
de aula onde seus professores deixaram suas marcas. A esse respeito, Tardif e
Gauthier apontam que ha uma diferenca entre saberes de experiéncia e saberes da
experiéncia. Para eles, os saberes de experiéncia constituem os saberes adquiridos
no cotidiano de cada um, e os saberes da experiéncia, aqueles relacionados a
pratica pedagodgica. Veja o quadro a seguir.



155

Autor(es) | Saberes

Porlan académicos |da 0S guias e as | as teorias
Ariza e experiéncia rotinas de implicitas
outros acao

(1997)

Gauthier |disciplinares | curriculares | das ciéncias |da tradicdo | experienciais | da acdo

(1998) da educacéo | pedagdgica pedagoégica

Pimenta |da do pedagogicos

(1999) experiéncia |conhecimento

Tardif da formacéo | das curriculares | da

(2000) profissional | disciplinas experiéncia

Quadro - 4 Tipologias dos saberes docentes

Quando os projetos de formacéo sdo baseados na racionalidade técnica,
os saberes da experiéncia pouco sdo considerados a partir de cursos formativos
pontuais, orientados mais ao dizer como atuar do que a propria producdo de
saberes. Essa pode ser uma das causas da “fossilizacdo dos saberes da
formacdo inicial”, embora novos cursos estejam presentes na formacgao
continuada, que se da de forma episddica e sem grande impacto no agir do
professor. A ressignificacdo dos conceitos de aprendizagem e ensino pelos
professores € um processo complexo, pois esses conceitos ndo se modificam
com facilidade apenas sob a Gtica de formacdes tradicionais. Um primeiro passo
no processo da formacédo dos professores é conhecer seus saberes e a origem
destes, para promover novas experiéncias a fim de contribuir para mudancas
significativas, em especial na disciplina Psicologia da Educacdo, como parte da
rede de saberes que forma a base de conhecimentos da profissdo. A renovacao

didatica passa, pois, pela renovacéo da formacao psicologica do professor.

A profissionalizacdo do ensino implica, necessariamente, a formalizacao

desse repertério de saberes capazes de orientar a pratica docente.
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A profissionalidade e o profissionalismo, os dois aspectos da
profissionalizagcdo (RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2003), constituem um processo
dialético de construcdo da identidade social. Sdo processos irredutiveis, porém
articulados. O reconhecimento social ndo pode existir sem a formalizacdo da
atividade, que é condicdo necessaria, e a formalizacdo n&o pode fazer economia no
processo de negociacdo dentro da esfera publica, visando a obtencdo de um status
profissional que reconhece o valor do servico prestado. “A profissionalizacao implica,
para um dado grupo a pesquisa e a obtencdo de um espaco autbnomo em que a
sociedade reconhece seu valor e necessidade” (GAUTHIER, RAMALHO, NUNEZ,
2000, p. 14). Implica também a reivindicacao da especificidade de seu trabalho. Isso
significa que ndo é qualquer um que pode exercer a profissdo, mas apenas aqueles

qgue forem preparados e mantenham as competéncias necessarias para tal.

O caminho da profissionalizagdo docente tem sido longo e dificil. O processo
teve inicio no século XVII, a partir de importantes mudancas de ordem politica,
econdmica e social que repercutiram no campo da educacéo. A figura do professor é
descrita de varias formas e a profissionalizacdo do trabalho docente € pouco a
pouco transformada. Da Antiglidade até os dias atuais, no Ocidente, sao
identificados quatro modelos de professor: o improvisado, o artesédo, o técnico e o

profissional.

Na Europa e no Brasil antes do século XVII — bem como ainda ocorre no de
hoje —, qualquer pessoa podia ser professor. O ensino, ainda néo formalizado, era
destinado a um numero restrito de pessoas e, para ensinar, bastava ter o
conhecimento da matéria; por conseguinte, muitos podiam se intitular professores de
escola sem outra forma de preparacdo. Nesse contexto, ndo se pode falar de

professor profissional, mas de professor improvisado.

A partir do século XVII, com o aumento do niamero de criangas na escola e
de escolas, os professores se deparam com problemas em suas salas de aula, os
quais exigem a criacdo de novas estratégias para poderem ser solucionados. Surge
a consciéncia de que para ensinar € preciso mais alguma coisa além do simples
conhecimento da matéria, apesar de este ainda continuar sendo um traco
fundamental do trabalho. Desse modo, existem outros tipos de saberes que
implicam o conhecimento para o bem ensinar e que podem ser aprendidos.

Comecam assim a emergir as primeiras tentativas de formacéo de professores, e, a
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principio, a aprendizagem acontece pela imitacdo de outro professor. Este é o
professor artesdo, aquele que, como tal, constréi suas proprias regras de trabalho,
seu método de acao, e cria estratégias proprias que sdo trocadas com o0s colegas.
As novas estratégias de ensino atingem ndo apenas o conteudo, mas também
regulamentam todos os comportamentos na sala de aula. Habilidades, conselhos
praticos, atitudes e maneiras de agir vdo sendo transmitidos as futuras geracoes de
professores e pouco a pouco vao se constituindo num codigo unificado das maneiras
de fazer. Dessa formalizacdo da maneira de ensinar, surge um modelo de
profissionalidade particular, a pedagogia tradicional, que ira perdurar, sem grandes
modificacdes, até o século XX, difundir-se rapidamente por toda a Europa e chegar

ao Brasil por intermédio dos padres jesuitas.

A consciéncia de que para ensinar ndo basta apenas saber o conteudo, que
também é necessario o conhecimento de um método e de estratégias para
desenvolvé-lo, permite verificar que o professor ndo pode ser improvisado, que

precisa passar por um processo de formacao.

No final do século XIX e principio do século XX, a pedagogia tradicional
comeca a ser criticada. Critica-se, principalmente, o conjunto de habitos e rotinas e o
repertdrio de acdes e respostas executadas de forma mecénica.

Nesse contexto, surge o professor técnico. A idéia basica desse modelo é
que a pratica profissional consiste na solucao instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento teorico e técnico, previamente disponivel, que
procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque consiste na aplicacido de
técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade de conseguir 0s
efeitos ou resultados esperados. Esse modelo de profissionalidade, baseado numa

utopia cientista universitaria, ndo foi adiante devido aos seguintes fatores:

eformacdo descontextualizada: os formadores de professores nao

dominavam suficientemente a realidade dos meios escolares;

eformacédo fragmentada (sob a perspectiva académica): a teoria e a pratica
eram dissociadas, e ndo havia pesquisa sobre a pratica docente capaz de fornecer

um referencial a pratica do futuro professor;
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ea impossibilidade de alguém executar com precisdo um programa
concebido por outros, para o trabalho com pessoas, ou seja, com alunos e

professores.

A partir das Reformas Educativas dos anos de 1990, surgem fortes criticas
aos processos de formacdo de professores e comeca a se sinalizar a nova

profissionalizagcéo do professor.

De acordo com Gauthier, Ramalho e Nufiez (2000), o projeto da
profissionalizacédo é uma hipotese de trabalho e existe uma espécie de convergéncia
internacional sobre o sujeito da profissionalizacdo. Sao objetivos do projeto: reunir,
na formacg&o, dois universos que estavam separados, ou seja, o0 mundo dos
docentes e o mundo universitario; promover uma formacdo mais integrada;
aproximar a pesquisa da formacdo. Além disso, implica o reconhecimento da
dimenséao interativa do trabalho docente (o docente, contrariamente ao especialista
de disciplinas, néo trabalha com objetos inertes, mas, sim, com sujeitos vivos, por
conseguinte, sociais) e interfere diretamente nos professores universitarios e nos de

outras faculdades implicadas nos processos de formacao.

Ainda segundo esses autores, 0 contexto social e escolar do século XXI
modifica o sentido da competéncia necessaria para ensinar (a certificacdo numa
disciplina ndo € mais como antigamente, presa a qualificacdo, mas diz respeito a
competéncia para exercer o trabalho docente); a nova profissionalidade difere da
concepcao positivista da pratica docente definida como aplicacdo de teorias
cientificas a solugéo de problemas técnicos (a situacdo de ensino se caracteriza por
ambiguidade, imprecisdo, complexidade, conflito e incerteza e a idéia é de chegar a
construir um problema para melhor conhecé-lo); como o profissional age sobre
problemas em que a solucéo é incerta, ele se torna responsavel ndo apenas pelo
resultado mas também pelas possibilidades de encontrar os melhores meios
possiveis para chegar a uma solugdo digna de confianca. Uma formacéo
profissionalizante é fortemente consolidada nos lugares de exercicio; por
conseguinte trata-se de articular, conjuntamente e ao mesmo tempo, a formacao aos
saberes e ao saber-fazer dentro do contexto real da acdo. O desenvolvimento de um
habito reflexivo situa-se no centro desse modelo emergente de profissionalidade,

permitindo fazer de forma consciente o que antes se fazia de maneira intuitiva.
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No caminho em busca da profissionalizacdo, os professores enfrentam
problemas relativos a identidade profissional. As identidades sdo construidas nos
constantes movimentos que o individuo realiza em direcdo aos desafios postos pela
vivéncia em sociedade. Nesses movimentos, necessariamente envolvendo acoes,
relacdes e interagcdes sociais, ocorrem as situacdes de identificacdo e diferenciacao

para a consciéncia do sujeito.

Em se tratando dos professores, as identidades profissionais sé&o
construidas no embate de seu cotidiano nas escolas, sobre a base das vivéncias
que sua situacao social de classe, de sexo e de raca lhes possibilita. Conforme Gatti
(1996), eles se identificam a partir de seu trabalho de ensinar.

Para Nufiez e Ramalho (2005, p. 97-98),

Os professores constroem suas identidades pessoais no seu grupo
e contextos, em interacdo com outros grupos profissionais. Nesse
processo elaboram auto-imagens, representacfes de si e do seu
grupo profissional, como parte de sua histéria de vida no coletivo e
das regras e normas da atividade profissional.

A identidade dos professores possui tracos de identidades anteriores e
germes de futuras: a nova identidade emerge de contradicdes dialéticas entre as
velhas identidades e as situacdes profissionais atuais que exigem novas identidades
que representem uma negacdo das anteriores, mas que trazem consigo 0S
elementos positivos, marcas de um continuo-descontinuo (NUNEZ, RAMALHO,
2005).

Para Novoa (1997), os professores constroem a sua identidade tanto por
referéncia a saberes tedrico-praticos como por adesao a um conjunto de valores que
envolve caracteristicas pessoais e percursos profissionais. O autor faz referéncia ao
triplo AAA do processo identitario:

A — de adesao: ser professor implica sempre a adesao a principios e valores,
a adocdao de projetos, a um investimento positivo nas potencialidades dos alunos;

A — de acédo: na escolha das melhores maneiras de agir, jogam-se decisdes
de foro profissional e pessoal,
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A — de auto-consciéncia: muito se decide, se define no processo de reflexao
que o professor leva a cabo sob sua prépria acéo.

A identidade do homem ou dos homens em sociedade e, entre eles, a do
professor, € um processo, e ndo um produto. E movimento, e ndo conservacéo. A
identidade profissional constréi-se, ndo é dada. E um lugar de lutas e conflitos,
espacos de maneira de ser e estar na profissdo; portanto, pode-se falar de
processos identitarios, que precisam ter seus primeiros passos ja na formacao
inicial. E, assim, um componente essencial dos processos de formac&o inicial e
continuada e, consequentemente, da profissionalizacao docente.

Apesar de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 60) afirmarem que nao
existe um modelo acabado, mas, sim, interrogacées compartilhadas por muitos
estudiosos sobre a tematica das competéncias necessarias para ensinar, dos
processos de formacgao dessas competéncias, em se tratando da profissionalizacao
do professor existem alguns pontos de que eles ndo abrem mé&o. Em primeiro lugar,
esta a questdo da formalizacdo dos saberes, como, por exemplo, a delimitacdo do
conjunto de saberes necessarios ao profissional da educacdo; em segundo, a
questdo do status do professor, que passa pelos problemas da autonomia e da
valorizagdo salarial; e, por ultimo, a criacdo de um cdédigo de ética, de um codigo
deontoldgico que dé um sentido organico a atividade docente e seja elaborado pelos

proprios professores.

Percebe-se que profissionalizar o ensino ndo é tarefa facil. Embora o
processo possa variar de um pais a outro, torna-se imprescindivel a pesquisa sobre
a pratica docente, visando a identificacdo dos saberes mobilizados na acdo pelos
professores, o que contribuird para a melhoria dos processos formativos e, em

consequéncia, para a profissionalizacao docente.

4.4 A PRATICA DOCENTE E A PROFISSIONALIZACAO DO PROFESSOR

A pratica docente é concebida como a acdo que se desenrola na aula,

dentro dela, com especial referéncia ao processo de ensinar (ZABALA, 1998). Este é
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um eixo basico da acdo docente, entretanto o conceito de pratica alcanga também
uma outra dimensao: a pratica institucional global e seus nexos incontornaveis como
0 conjunto da pratica social do professor. Nesse nivel, encontra-se a potencialidade

da docéncia para a transformacéo social e educacional.

Concordamos com Libaneo (1994) quando afirma que a pratica docente &,
sobretudo, o processo de prover os individuos dos conhecimentos e experiéncias
culturais que os tornam aptos a atuar no meio social e a transforma-lo em funcéo de

necessidades econdémicas, sociais e politicas da coletividade.

Esse tipo de pratica docente pressupde a existéncia de ambientes que
extrapolem o espaco da sala de aula, ocupando de modo mais assiduo ndo apenas
0S espacos sociais da escola mas os disponiveis na comunidade, realizando
atividades cooperativas em que as experiéncias sejam vivenciadas individualmente,
em dupla ou em grupo, atividades que desenvolvam a personalidade integral do
aluno. Nesse sentido, o “aulismo” passa a ser coisa do passado: a sala de aula
deixa de ser o local da transmisséo e da repeticdo do saber para sediar importantes
momentos de socializacédo do aprendizado individual e de experiéncias em grupo, do
dialogo e de confronto entre essas experiéncias e a teoria e de formulagdo de
problemas e busca de solugéo para os mesmos.

Conforme Sacristan (1998), a pratica docente caracteriza-se como

euma atividade pré-definida: o professor trabalha dentro de certos
condicionamentos, como, por exemplo, os programas e as finalidades escolares, o
curriculo etc. No entanto, ele tem de tomar importantes decisdes didaticas para
preencher o tempo escolar com atividades que convertam qualquer determinacao

prévia sobre o curriculo em experiéncia de aprendizagem para o aluno;

eum processo indeterminado: a educacdo, o ensino e o0 curriculo séo
processos de natureza social que ndo se podem prever de todo antes de serem
realizados. Esse carater indeterminado obriga a se estabelecerem, de forma clara,
as idéias e pretensbes de onde se parte para manter a coeréncia até onde se

pretende chegar;

euma atividade complexa, que ndo admite muitas simplificagdes. E uma
realidade que se define pelas seguintes caracteristicas que determinam algumas

situacodes:
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a) a multidimensionalidade: na sala de aula ha alunos muito diferentes, cada
um com sua histéria de vida e capacidades diversas, sua maneira de estar e de se
integrar na din@mica da aprendizagem. O professor tem de realizar tarefas distintas,
compartilhar informacdes e explica-las, atender ao trabalho de cada um dos alunos
e/ou dos grupos, distribuir e operar com diversos tipos de materiais e recursos, e
cada decisdo que tome tem de ser congruente com o estado geral das coisas;

b) a simultaneidade: na sala de aula ndo sé ocorrem muitas coisas, como
também ocorrem de uma s6 vez. O professor tem de prestar atencdo ao que 0s
alunos fazem, aos que fazem e aos que nao fazem a tarefa, aos processos e aos

resultados, aos conteudos e as formas de relacao;

c) a imprevisibilidade: numa situacéo de sala de aula, sdo muitos os fatores
que intervém na conduta do aluno ou na do grupo como um todo. O professor
aprende a predizer os acontecimentos e a responder aos imprevistos, muitas vezes,
guiado por intuicbes, imagens gerais de como se comportar e ndo tanto por leis
precisas. Projeta as idiossincrasias, a subjetividade, a formacdo, a cultura de

procedéncia e o sentido que da ao seu trabalho.

Conforme Tardif e Lessard (2005, p. 158),

Tanto do lado das percepcbes subjetivas dos professores quanto
dos fendbmenos objetivos que ocorreram nas Ultimas décadas, a
carga de trabalho aumentou, ndo o numero de horas, mas em
dificuldades e em complexidade. A docéncia tornou-se, certamente,
um trabalho mais extenuante e mais dificil, sobretudo, no plano
emocional (alunos mais dificeis, empobrecimento das familias,
desmoronamento dos valores tradicionais, etc.) e cognitivo
(heterogeneidade da clientela com necessidades de uma
diversificagcdo das estratégias pedagogicas, multiplicacdo das fontes
de conhecimento e informacéo, etc.).

A tudo isso acrescentamos a globalizacdo economica e as novas tecnologias
da informacdo e da comunicacdo que floresceram no inicio do século XX e

trouxeram significativas consequiéncias para a educacao contemporanea. Uma delas
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€ a emergéncia de novos contextos de ensino e aprendizagem com implicacdes

crescentes no trabalho do professor.

Dos professores, espera-se que possam ser capazes de preservar nos
alunos as formas culturais que identificam seu grupo social, pois a cultura néo é
apenas um ornamento da existéncia humana, mas uma condi¢do essencial para
esta — a principal base de sua especificidade —, ao mesmo tempo em que 0S
preparam para assimilar os tracos culturais do mundo global. O crescente interesse
pelo uso do computador traz, para o professor, o desafio de ensinar o aluno a
discriminar e selecionar a informacdo apropriada, utilizando-se dele como um

instrumento auxiliar do processo educativo.

Vale salientar que, se antes o aluno se deslocava até onde a informacao era
transmitida, hoje € a informacdo que se desloca até ele. O deslocamento néo se
constitui apenas pela mudanca de ambiente fisico mas também pela superacéo e
atualizacdo do conhecimento. Portanto, na atualidade, a temporalidade é um fator

forte e transitorio no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, a figura do professor aparece como fator prioritario na téo
sonhada e desejada melhoria educativa. Ele é o responsavel pelo acontecer diario.
Sua atuacdo é a chave que determina o fluxo dos acontecimentos na aula,
dependendo dele, portanto, a qualidade e a natureza dos processos de ensino e

aprendizagem e de desenvolvimento das novas geracoes.

Conforme a abordagem historico-cultural, ndo € possivel esperar efeitos
universais e homogéneos da escolarizagdo. Também ndo é qualquer escola ou
pratica docente que proporcionara ao aluno a possibilidade de desenvolver sua
personalidade. Para essa perspectiva tedrica, o impacto da escolarizacao

dependera, em grande parte, da qualidade do trabalho realizado.

As turmas das escolas publicas brasileiras sdo cada vez maiores e mais
diversificadas em termos de habilidades e necessidades educativas dos alunos.
Nesse panorama, a heterogeneidade pode ser utilizada para potencializar as
interacOes sociais caso se utilize a zona de desenvolvimento proximal na sala de
aula como um recurso a mais, entre outros necessarios e imprescindiveis, que o
contexto atual requer para a melhoria da qualidade do ensino. Com os 55% de

criancas com sérias dificuldades de leitura mesmo ap0s quatro ou cinco anos de
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escolaridade, o trabalho com a zona de desenvolvimento proximal pode contribuir
para que determinadas dificuldades dos alunos se transformem em conquistas (L. S.
Vygotsky, 1998a).

Os novos e complexos contextos de ensino-aprendizagem demandam
reformulacbes na préatica docente. Embora, com freqiéncia, ou¢camos professores
dizendo que “a teoria € uma coisa, e a pratica é outra”, eles precisam da Psicologia
da Educacdo como referéncia, como instrumento de reflexdo sobre a sua pratica.
Para Moraes (2004), estamos a beira do abismo, pois 0 que se diz e o0 que se faz
parecem coisas de ordens muito distantes. HA um distanciamento entre o
pensamento e a acao, os sujeitos da teoria ndo sdo os mesmos da pratica. H& niveis
de leitura do mundo, as vezes intransponiveis, que asseguram o exercicio tedrico no
espaco académico e a pratica na escola. Assim sendo, o discurso tedrico académico
gue chega a escola parece desmedido, sem efeito, pois esbarra na experiéncia do
dia-a-dia que naturaliza o ensinar e o aprender, negando qualquer possibilidade de

transformacéao.

Tudo indica que “a mascara do adulto chama-se experiéncia” (MORAES,
2004). Para que tudo continue como estd, freqiientemente recorre-se a experiéncia
docente e, em nome desta, desacredita-se a teoria, transformando a experiéncia em
trincheira de resisténcia a teoria. Assim sendo, joga-se o pensamento complexo para
longe das escolas, da sala de aula, e esse afastamento das questfes teoricas

oportuniza a banalizacdo da pratica.

N&o podemos deixar de mencionar que acreditamos no valor do saber da
experiéncia (PORLAN ARIZA, RIVERO GARCIA, MARTIN DEL P0ZzZ0,1997;
GAUTHIER, 1998; PIMENTA, 1999; TARDIF, 2000), principalmente porque resulta
de uma aprendizagem, de um dominio progressivo das situacfes de trabalho ao
longo da pratica cotidiana. O professor aprende a ensinar ensinando, na maioria das
vezes de forma solitaria, e, por ndo possuir uma base de conhecimentos
socialmente reconhecida, acaba privilegiando os seus proprios conhecimentos de
trabalho. A experiéncia cristaliza-se no saber-fazer, nas rotinas de trabalho e permite
ao professor dominar as situacdes cotidianas e atingir seus objetivos. A experiéncia
ndo constitui apenas uma fonte de conhecimento; ela também €&, sempre, um
recurso estruturador da personalidade do professor, de seu eu profissional, e, gragas

a isso, ele encara, suporta e da sentido as situacdes de trabalho.
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Além do mais, a experiéncia cumpre uma funcdo critica que permite ao
professor tomar distancia em relacdo aos programas, as diretrizes oficiais, a sua
formacdo inicial e continuada, aos conhecimentos formais etc. Desse ponto de vista,
a experiéncia também representa uma certa contestacdo das praticas e dos
conhecimentos provenientes de outras fontes que pretendem substitui-la de alguma
forma. Contudo tal contestacdo raramente se expressa de forma oficial, ou seja,

num discurso formalizado e teorizado, como acontece com outros profissionais.

Portanto cremos que a questdo fundamental é estabelecer um vinculo entre
a préatica docente como espaco de constru¢do de sentido para a acdo docente e a
teoria, sem sobreposicdo: a teoria servindo como ferramenta de reflexdo critica,
necessaria ao desenvolvimento profissional. A teoria fornece o significado e os
professores atribuem um sentido a teoria, mas a reflexao critica sobre a pratica com
0 objetivo de aproximar significado e sentido pode contribuir para a profissionalidade
do professor e, consequentemente, para a profissionalizacio docente.

Sob essa perspectiva,

Na formac&o permanente dos professores, o momento fundamental
é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica. O proprio discurso teorico, necessario a reflexao critica, tem
de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica
(FREIRE, 1999, p. 43-44).

E verdade que os marcos tedricos que buscam explicar os processos de
aprendizagem e ensino tém seguido caminhos paralelos, de forma que ndo existe
um consenso na interpretacdo desses processos. Isso pode estar levando os
educadores, de uma maneira geral, a minimizarem as informacgfes advindas da
Psicologia da Educacéo, o que pode implicar, na pratica docente, a manutencao das
formas tradicionais de atuac&do. No entanto, a desconfiangca nas contribuicdes da
Psicologia da Educacédo néo justifica a sua nao utilizacao pelos professores. Quando
se explica a utilizacdo de determinado conteudo, quando se propde determinado

exercicio, quando se ordenam as atividades ou se coloca uma crianca para ajudar
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outra crianca na sala de aula, essas decisbes escondem, de certa maneira, uma
concepcao de ensino e aprendizagem. Por trds de qualquer pratica docente, ha uma
resposta a por que se ensina e como se aprende, mesmo que ela ndo esteja
explicita para o professor. Assim sendo, € necessario que essa atitude seja a mais
fundamentada possivel, tendo em vista o agir profissional. Os saberes
proporcionados pela Psicologia da Educacdo podem ser uma ferramenta valiosa
para a ressignificacdo do sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianca-crianca

na aprendizagem.

O professor precisa da teoria, do conhecimento psicologico, entre outros,
para analisar e rever sua pratica, experimentar novas formas de trabalho, criar novas
estratégias e inventar novos procedimentos. E transformando sua pratica em

conteudo de reflexdo que ele vai ampliando a consciéncia sobre sua propria pratica:

O alargamento da consciéncia se da pela reflexdo que o professor
realiza na acdo. Em suas atividades cotidianas, o professor toma
decisBes diante das situacdes concretas com as quais depara, com
base nas quais constroi saberes na acao. [...] Mas a sua reflexdo na
acdo precisa ultrapassar a situacdo imediata. Para isso, é
necessario mobilizar a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Ou seja,
uma reflexdo que se eleve da situacdo imediata, possibilitando uma
elaboracgdo teorica de seus saberes (PIMENTA, 1998, p. 158).

Assumir a reflexdo caracterizada por Schon (2000) como estratégia de
trabalho implica a reconstrucéo da pratica profissional a partir da propria pratica. A
reflexdo da préatica, na pratica e sobre a pratica possibilita tomar consciéncia dos
processos de construcdo da atividade profissional, caracteristica do trabalho do
professor como profissional.

Entretanto, para a reflexdo da pratica, fazem-se necessarios recursos
tedrico-metodoldgicos que permitam uma nova praxis profissional. A reflexdo é mais
produtiva quando se orienta por novas referéncias teoricas do saber cientifico e se
realiza por meio de métodos sistematizados que oportunizem uma posic¢ao critica da

pratica em questao.
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Por outro lado, assumir a pesquisa como estratégia de trabalho significa
comungar com Freire (1999) ao dizer qgue ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino, pois fazem parte da prética docente a busca e a indagacdo. Se o
professor ndo tem uma atitude de pesquisa sobre sua propria pratica, pouco podera
fazer para formar individuos criativos e participantes na solucdo de diferentes
problemas. Ainda segundo Freire (1999, p. 32),

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que ha& de pesquisador no professor ndo é uma
qualidade ou forma de ser ou de atuar que se acrescente a de
ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a indagacgédo, a
busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacao
permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor,
como pesquisador.

Esse professor pesquisador de que se fala aqui ndo é o ser pesquisador

cientifico. Sobre isso, afirmam Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 7):

Nossa visdo de professor pesquisador aproxima-se do profissional
gue participa da producédo de saberes com métodos e estratégias
sistematizadas, utiliza a pesquisa como mecanismo cognitivo da
aprendizagem, mas também se profissionaliza na medida em que
participa de um coletivo, como pratica social, de reflexdo e
construcao de saberes, caminho a uma autonomia profissional.

O professor que pesquisa enriqguece-se de conhecimentos e praticas e
aprende a resolver problemas de forma criativa, conforme cada situacao, inclusive
as imprevistas. Vale salientar que o fato de a pesquisa do professor da Escola
Basica ser diferente da realizada na academia nao significa que |he seja
hierarquicamente inferior. O desenvolvimento de uma pesquisa propria, que nado se
restringe apenas a sua pratica, mas aos conhecimentos especificos de sua
identidade disciplinar e aos saberes docentes préprios do campo, certamente
contribuird para o professor encontrar os rumos de sua profissionalizacdo, uma
contribuicdo necessaria para a valorizacdo do trabalho docente (LUDKE, BOING,
2004).
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Assumir a critica como estratégia de trabalho implica considera-la uma
exigéncia da relagdo teoria-préatica, sem a qual a teoria pode virar um discurso vazio,
e a pratica, ativismo (FREIRE, 1999). E pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se melhora a proxima pratica. De acordo com Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2003), numa perspectiva mais ampla considera-se a critica como uma
atitude, como forma de aproximacéo, reformulacao e recriacdo da realidade na qual
estdo como elementos basicos: o esforco de conhecimento da realidade e, depois, 0
esforco de superacdo de praticas iniciais, mediante a reconstrucdo de idéias
proprias, baseadas nos resultados das pesquisas e nos conhecimentos cientificos,
num processo compartilhado com os demais colegas do grupo profissional.

A reflex@o, a critica e a pesquisa sdo acdes que possibilitam ao professor
participar na construcdo de sua profissdo e no desenvolvimento da inovacao
educativa, bem como compreender e explicar os processos educativos dos quais
participa, contribuindo, assim, para a transformacdo da realidade social e
educacional no ambito de seus projetos pessoais e coletivos (RAMALHO, NUNEZ,
GAUTHIER, 2003).

Vale salientar ainda que uma pratica docente profissional que tenha em vista
o desenvolvimento integral da personalidade do educando sem um projeto politico-
ideologico que Ihe dé sentido ndo farda mais do que manter o status quo, ou seja, a
formacdo de habilidades e competéncias para a manutencdo do projeto neoliberal.
N&o estamos falando aqui em negacéo da realidade capitalista, mas em afirmacéao
da resisténcia no sentido de que € necessario construir uma realidade interna que
possibilite ao pais dialogar econémica, politica e culturalmente com as nagfes
desenvolvidas, Sem essa visdo clara, nossa pratica docente podera cair no vazio ou,

pior ainda, concorrer para perpetuar a desigualdade e a cultura da dependéncia.

Com relacdo a esse quadro, Freire (1981; 1999) tem muito a ensinar. E
preciso resgatar no professor, entre outros fatores, o amor pela sua cultura e torna-lo
consciente de sua responsabilidade em relacdo ao destino das criancas e,

consequentemente, de nosso pais.
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5 METODOLOGIA, ESTRATEGIAS E INSTRUMENTOS DA
INVESTIGACAO
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A investigacdo de um fenémeno social, por seu carater subjetivo e
complexo, requer uma metodologia que respeite essa especificidade e ultrapasse as
limitacbes das exigéncias do modelo positivista de fazer ciéncia. Assim deve ser a
natureza dos problemas estudados e os objetivos, 0 que norteia as caracteristicas
das proposicbes dos processos, das técnicas e dos instrumentos utilizados, e ndo o
contrario. Conforme Ruquoy (1997), os instrumentos metodolégicos devem ser
escolhidos de acordo com as referéncias teoricas da investigacdo e adaptados ao
tipo de dados a investigar e ao objeto de estudo.

A relacdo existente entre 0 modelo metodologico e a conceitualizagdo do
objeto de estudo é uma relacéo dialética. Se, por um lado, a cosmovisao que se tem
da realidade estudada influencia a escolha dos procedimentos de investigacao
adotados, por outro, a utilizacdo de determinadas estratégias metodoldgicas conduz
a um tipo de conhecimento da realidade. Portanto a analise da pertinéncia da
metodologia ocorre simultaneamente & analise e ao debate do conceito que vai
sendo elaborado sobre a realidade estudada.

E importante reiterar que ndo é proposta desta tese estudar os processos de
construcdo de sentido pelas professoras, como também ndo é fazer uma
fenomenologia do objeto de estudo, mas revelar o sentido explicito ou implicito
sobre a ajuda crianca-criangca na aprendizagem para uma reflexdo critica e
conhecimento de como se da a relacdo sentido (dado pelas professoras) e
significado (constituido através da matriz tedrica adotada).

Neste capitulo, descrevemos o contexto empirico da pesquisa e as
professoras participantes do estudo, o percurso metodolégico empreendido, 0s

instrumentos de coleta de informacgdes e 0 modo de analise das informacdes.

51 O CONTEXTO EMPIRICO DA PESQUISA E AS PROFESSORAS
PARTICIPANTES DO ESTUDO

A descricdo do contexto da pesquisa e o perfil das professoras participantes
constituem elementos essenciais no estudo do sentido que estas atribuem a ajuda
criangca-crianca na aprendizagem, uma vez que esse sentido se constroi de forma

contextualizada. Assim, os resultados empiricos respondem ao contexto do estudo e
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as professoras que nele desenvolvem sua pratica profissional. Como explicam
Nufiez e Ramalho (2002), a descricdo do contexto € um elemento que contribui com
a validez da pesquisa em educacéo.

Tendo em vista os objetivos deste trabalho, o estudo foi realizado com oito
professoras de oito escolas da rede publica estadual e municipal de Natal. Sao
escolas de pequeno e médio porte, com 350 a 1000 alunos: duas situadas no centro
da cidade e seis, em bairros periféricos, inclusive trés em locais com um acentuado
namero de criancas em situacdo de risco social. Desse modo, a maior parte da
clientela dessas escolas é oriunda de familias de baixa renda.

No geral, sdo escolas que possuem uma boa estrutura fisica, porém mantém
algumas deficiéncias, tais como: escassez de materiais didaticos, de bibliotecas com
acervo atualizado, de computadores com acesso a internet para uso dos alunos;
falta de espaco apropriado para educacéo fisica (em cinco delas) e inexisténcia de
estrutura adequada aos portadores de deficiéncia fisica (em sete delas). N&o
diferem da maioria das escolas brasileiras quando se trata dos recursos didatico-
pedagogicos necessarios a um ensino de melhor qualidade. Para dar conta do
namero de alunos, as escolas funcionam em trés turnos.

O grupo foi selecionado de maneira intencional porque tinhamos por
principio privilegiar professoras que apresentassem as seguintes caracteristicas: 1)
lecionassem em estabelecimentos publicos de ensino; 2) atuassem no Ensino
Fundamental; 3) demonstrassem interesse pelo estudo e, sobretudo, se
dispusessem a falar sobre como compreendem e organizam a ajuda crianga-crianca
na aprendizagem. Nossos critérios decorreram do fato de trabalharmos ha mais de
vinte anos em escolas da rede publica estadual e municipal, conforme mencionado
anteriormente, como professora primaria e ultimamente como coordenadora
pedagogica, com professoras que atuam nessa modalidade de ensino, o que
logicamente proporcionou um envolvimento afetivo e profissional capaz de
influenciar essa escolha. Por fim, procuramos professoras desejosas de partilharem
suas experiéncias conosco sobre como compreendem e organizam a ajuda crianca-
crianga na aprendizagem. Este, sem duavida, foi um critério fundamental para o bom
andamento da investigacdo que exigia da professora interesse pelo tema e
disponibilidade para dele tratar.

As oito professoras participantes sdo nomeadas de “A”, “B”, “C”, “D”, “E”, “F”,

“G” e "H” tendo em vista a preservacdo da identidade de cada uma delas. A
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professora “A”, 54 anos de idade, tem 24 anos de experiéncia na docéncia como
professora de 12 a 42 série e atualmente leciona no 2° ciclo. A professora “B”, 49
anos de idade, graduacao anterior em Teologia, tem 26 anos de experiéncia na
docéncia como professora de 12 a 42 série e atualmente leciona no 2° ciclo. A
professora “C”, 52 anos de idade, graduacao anterior em Teologia, tem 18 anos de
experiéncia no magistério como professora de 12 a 42 série e atualmente leciona no
2° ciclo. A professora “D”, 53 anos de idade, tem 29 anos de experiéncia na
docéncia, 20 dos quais como professora de 12 a 42 série, e atualmente leciona no 2°
ciclo. A professora “E”, 42 anos de idade, tem 22 anos de experiéncia na docéncia
como professora de 12 a 42 série e atualmente leciona no 1° ciclo. A professora “F”,
42 anos de idade, tem 10 anos de experiéncia na docéncia como professora de 12 a
42 série e atualmente leciona no 1° ciclo. A professora “G”, 43 anos de idade, tem 24
anos de experiéncia na docéncia, 23 dos quais como professora de 12 a 42 série, e
leciona atualmente no primeiro ciclo. A professora “H”, 34 anos de idade, tem 12
anos de experiéncia na docéncia como professora de 12 a 42 série e atualmente
leciona no 1° ciclo.

As professoras trabalham em uma escola, em um turno — professoras “A”,
“B” e “D”, no vespertino, e “C”, “E”, “F”, “G” e “H”, no matutino — e cada uma possui
uma turma de alunos.

Das oito professoras, sete trabalham em escolas da rede estadual e apenas
uma, a “D”, trabalha numa escola da rede municipal de ensino.

O quadro a seguir contém a caracterizacdo das professoras participantes da

pesquisa.
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Professoras
Categorias HA” HB" “C” “DH “EH “FH “GH “H”
Idade 54 49 52 53 42 42 43 34
Sexo F F F F F F F F
Graduacéo Teologia | Teologia ---- ----
anterior
Anos de 24 26 18 29 22 10 24 12
experiéncia
na docéncia
Anos de 24 26 18 20 22 10 23 12
experiéncia
como
professora de
12 a 42 série
Ciclo de 20 20 20 20 1° 1° 1° 1°
trabalho
N° de 1 1 1 1 1 1 1 1
escolas em
que trabalha
N° de turnos 1 1 1 1 1 1 1 1
por escola
Turno (s) Vesp. |Vesp. Mat. Vesp. Mat. Mat. Mat. Mat.
N° de turmas 1 1 1 1 1 1 1 1
em cada que
escola
Dependéncia | Escola Escola Escola Escola Escola Escola Escola Escola
administrativa | Estadual | Estadual | Estadual | Municipal | Estadual | Estadual | Estadual | Estadual

Quadro - 5 Sintese da caracteriza¢do das professoras

Numa primeira aproximacao as informacdes, chama a atencéo o fato de que
o trabalho foi realizado com professoras com bastantes anos de experiéncia na
docéncia e como professoras de 1° e 2°ciclos, apes ar de estarem apenas agora
concluindo o PROBASICA, um curso de nivel superior, proprio para o ensino e pré-
requisito para a profissionalizacdo docente. Convém lembrar que, a partir da
perspectiva da profissionalizacdo docente, recomenda-se os professores terem uma
formacao inicial de nivel universitario.

No inicio da pesquisa, as professoras, como mencionamos anteriormente,
estavam concluindo o Programa de Qualificacdo Profissional para a Educacéo
Béasica, PROBASICA, Polo Leste, Natal, oferecido pela Universidade Federal do Rio
Grande do Norte. O Programa, que é destinado exclusivamente a professores no

efetivo exercicio do magistério em escolas da rede publica estadual e municipal, do



174

Rio Grande do Norte, surgiu por uma necessidade de atender as exigéncias da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagéo n° 9.394/96, com o objetivo principal a formacéo
em nivel superior dos professores do Ensino Fundamental.

Na UFRN, a realizacdo de uma primeira experiéncia de graduacéo
semelhante a esta ocorreu em 1997, em carater experimental. Percebendo-se o0s
bons resultados no aprendizado das criangas, alunas desses professores/alunos do
PROBASICA, o Programa foi oficializado por meio da Resolucdo n° 014/99-
CONSEPE, em 02.02.1999.

E um Programa que visa tornar o professor capaz de compreender o pensar
e o fazer pedagoOgicos em sua totalidade, a partir de referéncias da base de
conhecimentos da profissdo docente, e contribuir individual e coletivamente para a
socializacdo do conhecimento sistematizado.

A organizacado curricular abrange quatro Nucleos de Estudos e Pesquisas
envolvendo disciplinas obrigatérias e complementares, pesquisas, Seminarios,
oficinas e experiéncias docentes.

O 1° Nucleo, Fundamentacéo teodrica da formacdo docente, é composto por
disciplinas dos fundamentos da educacéo, dentre as quais encontra-se a Psicologia
da Educacdo, cujos estudos permitem a compreensdo cientifica do processo
educativo como producdo histérica circunstanciada pelas relagbes sociais
estabelecidas pelos homens. Nesse nucleo, as professoras estudam as teorias da
aprendizagem e do desenvolvimento, como ferramenta para a reflexao critica sobre
suas praticas.

O 2° Nucleo, Integracao teoria-pratica, permite a analise do cotidiano escolar
possibilitando ao aluno a compreensao do sentido politico-pedagoégico de sua pratica
a partir dos pressupostos tedéricos da formacéao.

O 3° Nucleo, Tépicos especiais para a educacao, possibilita a discussao de
aspectos fundamentais para a compreensdo de areas de conhecimento vinculadas
ao desenvolvimento do individuo como ser social, abrangendo a evolugéao conceitual
dos sistemas de representacao.

E 0 4° Nucleo, Estudos complementares e opcionais, sao formas de trabalho
pedagogicas que atendem as necessidades mais imediatas do aluno no trato de
questbes especificas da sala de aula e da escola em geral e possibilitam a
discusséo de temas da atualidade que expressem as expectativas e demandas da

sociedade contemporanea.
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A proposta curricular do PROBASICA esta fundamentada nos seguintes
principios: a) perspectiva construtivista do conhecimento; b) gestdo democratica da
escola; c) interdisciplinaridade; d) integracédo teoria-pratica; e) enfoque processual
nos procedimentos de avaliacao.

Em se tratando da avaliacdo, esta € concebida como um mecanismo de
acompanhamento do desempenho tanto do professor quanto do aluno, na
perspectiva de que seja assegurado o dominio dos principais instrumentos tedrico-
metodoldgicos essenciais a socializacdo do conhecimento sistematizado.

Nesse sentido, a avaliagao implica:

1) repensar concepcdes e praticas correntes, superando a rotina, a
aparéncia do novo, o burocratico e a simples mensuracdo, e, a0 mesmo tempo,
imprimindo nessas praticas um significado qualitativo;

2) um continuo repensar/fazer avaliativos que possam indicar se o aluno
estd sendo capaz de compreender o mundo fisico e social e, especificadamente, a
dindmica escolar, situando-se como ser historico;

3) identificar alternativas para criar e recriar formas através das quais possa
se dar a aprendizagem do aluno;

4) verificar o conhecimento do aluno, ou seja, se é capaz de interrogar o
real, pensar a experiéncia e eleva-la a condicdo de experiéncia compreendida,
buscar sua génese e sentido historicamente determinados.

Esses sdo, em linhas gerais, 0s principios que norteiam a formacéo dos
professores no PROBASICA, oferecido pela UFRN, o que nos ajuda a compreender
o fato de as professoras terem passado por uma formagdo no nivel universitario,
como parte de seu desenvolvimento profissional.

De forma geral, podemos registrar que trabalhamos na pesquisa com um
grupo de professoras de meia idade, com experiéncia em sala de aula no Ensino
Fundamental, com uma formac&o em nivel médio em magistério e formacao de nivel
superior com licenciatura em Pedagogia. A formacdo em nivel superior aconteceu

durante o periodo da pesquisa.
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5.2 PERCURSO DA PESQUISA

Com o objetivo de investigar o sentido atribuido a ajuda crianca-crianca na
aprendizagem, realizamos, a principio, uma minuciosa revisao da literatura existente
sobre o assunto procurando o0 que ja havia sido pesquisado e documentado em
livros, artigos de revistas especializadas, dissertacfes e teses. Assim construimos a
problematizacéo e o referencial tedrico norteador da investigacao.

A revisdo bibliografica orientou-se para a ajuda crianca-crianca na
aprendizagem como expressao da interagdo entre iguais e para trabalhos sobre o
sentido que os professores atribuem a esse tipo de interacao.

Como ja mencionado anteriormente, a natureza do fendmeno investigado e
0S objetivos determinam a escolha dos instrumentos de coleta de informagdes.
Sendo este um estudo de carater qualitativo que busca apreender sentido, optamos
pela utilizacdo dos seguintes instrumentos:

e questionario;

e 12 entrevista individual;

e elaboracdo de um plano de atividade de ensino;

e 22 entrevista individual.

Todos eles foram elaborados pela investigadora, apés ampla discussdo com
o orientador, fato que contribuiu para a validez dos instrumentos.

A medida que o estudo tedrico foi avancando e fomos nos apropriando dos
conceitos que explicam e justificam a aprendizagem entre iguais na sala de aula,
fomos elaborando os instrumentos para revelar o sentido que as professoras
atribuem ao nosso objeto de estudo e, em seguida, partimos para 0 campo empirico
para aplica-los. O questionario e a primeira entrevista foram realizados em dezembro
do ano de 2003, o plano de atividade de ensino foi solicitado em agosto de 2004 e a
segunda entrevista em dezembro de 2005. Os intervalos entre as aplicacfes dos
instrumentos deveram-se a necessidade de analise dos resultados parciais e, em
funcdo desta, procedermos a escolha, a confeccdo e a validacdo do instrumento
subsequente.

Com os resultados da analise das respostas ao questionario, as entrevistas

e ao plano de atividade de ensino, foram feitos cruzamentos de informacgdes, dos
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guais resultaram os mapas de categorias, para inferir o sentido que as professoras
atribuiam ao objeto de estudo.

No processo de estudo do sentido, fez-se uma relacdo deste com o
significado da ajuda crianca-crianca na aprendizagem na zona de zona de
desenvolvimento proximal, a partir das contribuicbes de L. S. Vygotsky (1998a),
como uma reflexdo critica e, por extenso, das contribuicdes de A. N. Leontiev (1985)
e P. Ya Galperin (1986; 2001) para se pensar na relacdo sentido/significado. Em
relacdo a leitura do sentido a partir das idéias de L. S. Vygotsky, procuramos pautar
0 hiato entre significado e sentido; quanto aos dois outros autores, a reflexao buscou
trazer novas contribuicdes a respeito do que pode ser pensado como referéncia a
ser agregada aos saberes docentes com o intuito de promover um avanco nas
referéncias tedricas que pudessem ajudar a construcdo de novos sentidos pelas
professoras quando se tratasse do conteddo das interacbes entre iguais na
aprendizagem orientada ao desenvolvimento integral da personalidade da crianca.

5.2.1 O questionério

O questionario (apéndice A), constituido de uma parte para identificacdo
pessoal e outra com quatro questdes abertas, foi aplicado de forma individual com a
finalidade de colher informagbes gerais das professoras a respeito de como
compreendiam e organizavam a ajuda crianga-crianga na aprendizagem. Como
instrumento de coleta de informacgdes, o0 questionario permitiu as professoras
exprimirem seus pensamentos pessoais e traduzi-los com suas préprias palavras,
conforme seus proéprios sistemas de referéncia.

Ao ser entregue as professoras, o questionario foi lido pela investigadora e,
em seguida, foram dadas as explicacdes necessarias para que fosse respondido
num tempo de uma hora.

As perguntas do questionario estdo organizadas como mostra o plano do
guestionario apresentado no quadro a seguir.
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Questao de estudo Perguntas

Idéias sobre a organizacdo e a 1. O que vocé compreende por ajuda
compreensdo da ajuda criancga-crian¢ca na crianca-crianca na sala de aula?
aprendizagem 2. Como vocé organiza a ajuda

crianca-crianca na sala de aula?

3. Por que é importante a mediagdo
entre as criancas na aprendizagem?

4. Na atividade que organiza para a
ajuda entre criangas: a) o que deve
fazer a crianca que resolve a tarefa
para ajudar a crianca que precisa de
ajuda para resolvé-la? b) O que
deve fazer a crianca que precisa de
ajuda para resolver a tarefa quando
recebe a ajuda da crianca que
resolve a tarefa?

Quadro — 6 Plano do questionario

Depois de transcritas, as respostas das professoras ao questionario foram
categorizadas em busca das unidades de sentido, organizadas em um quadro
também analisado. Esse procedimento, adotado com todos o0s instrumentos
aplicados, permitiu uma leitura, uma aproximacao paulatina e a analise do sentido,
por linha, das respostas de cada professora e do grupo das professoras, permitindo

assim, uma visao global do conjunto das respostas.

5.2.2 A primeira entrevista

As respostas obtidas pelo questionario evidenciaram a necessidade de
realizarmos uma entrevista, pois precisdvamos esclarecer questdes que nédo haviam
sido bem explicitadas. Em alguns casos, a resposta ndo correspondeu a pergunta ou
a esta correspondeu apenas em parte.

O diélogo entre entrevistado e entrevistador, oportunizado pela entrevista, foi
um meio de as professoras exprimirem suas idéias relativas a ajuda crianga-crianca
na aprendizagem.

A entrevista (apéndice B) foi individual, semi-estruturada, apoiada em um
esquema flexivel para que a professora tivesse condi¢ces de se exprimir, segundo o
curso do seu pensamento, acerca das respostas as perguntas do questionario.
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bY

Durante a realizagcdo, estivemos atentos a compreensdo das respostas da
professora e, quando algo ndo parecia claro, a ela solicitAvamos esclarecimentos.
ApoOs o término da entrevista, também consultdvamos a professora para saber se ela
desejava esclarecer, revisar e/ou aprofundar determinados aspectos. E importante
salientar que, quando deixamos o0 entrevistado, no nosso caso a professora,
formular uma resposta pessoal, pode ser possivel se obter uma idéia melhor do que
este realmente pensa e faz (LAVILLE, DIONNE, 1999, p. 187). No campo, o
pesquisador deve falar o necessario e escutar o maximo possivel. Deixar falar e,
principalmente, saber escutar sdo pontos que precisam ser entendidos como
garantia da validade em relacdo aos procedimentos da pesquisa. A entrevista
possibilitou um contato mais intimo entre a pesquisadora e a professora e favoreceu
a exploracdo sobre como compreendia e organizava a ajuda crianga-crianca na
aprendizagem, na busca de uma primeira aproximacgdo ao sentido que esse tipo de
ajuda tem para as professoras. A entrevista, gravada com a autorizagdo das
professoras, teve a duracao de, aproximadamente, quinze minutos, cada uma.

As perguntas da entrevista foram organizadas conforme mostra o quadro

que segue.

Questdes de estudo Perguntas

Idéias sobre a organizacdo e compreensdo da|l.Expligue como vocé organiza a ajuda
ajuda crianca-crianca na aprendizagem crianca-crianca na sala de aula

2.Quais o0s papéis: a) de quem ajuda? b)
e de quem recebe a ajuda?

3.Argumente sobre a importancia da
ajuda crianca-crianca na aprendizagem.

Identificacdo dos fundamentos epistemoldgicos|4.Vocé conhece alguma teoria que
implicitos ou explicitos na compreensdo da ajuda|discute a ajuda crianga-crianca no
crianca-crianca na aprendizagem processo de ensino-aprendizagem?

Quadro — 7 Plano da primeira entrevista

As respostas das professoras, depois de transcritas, foram submetidas ao

mesmo procedimento adotado em relagdo ao questionario.
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5.2.3 O plano de atividade de ensino

Como nesta pesquisa os instrumentos foram escolhidos a medida que as
informagdes iam sendo analisadas, a necessidade de um determinado tipo de
informacgao ditava a etapa e o instrumento subsequientes. Assim sendo, todas as
etapas da pesquisa foram interligadas entre si. Os argumentos apresentados pelas
professoras no questionario e na entrevista, depois de analisados, evidenciaram a
necessidade da confecgdo de um plano de atividade de ensino (tarefa), a fim de
apreender como pensavam colocar em acdo a ajuda criangca-criangca na
aprendizagem. Que tipo de tarefa escolhiam? Com qual objetivo: para oportunizar
aprendizagem por compreensao ou por memorizacao? O que iria fazer a crianca que
resolve a tarefa para ajudar a que precisa de ajuda para resolvé-la? E o que iria
fazer a que precisa de ajuda para resolver a tarefa com a ajuda da que resolve a
tarefa?

Tendo em vista uma melhor compreensdo do pensamento como
intencionalidade da acgao, nas relacbes complexas entre pensamento e acao
docente, foi solicitada as professoras a elaboragcdo um plano de aula como forma de
organizar uma situacdo de aprendizagem. Esse instrumento possibilitou uma
analise, sob o aspecto didatico, do contetudo do sentido em estudo.

Para a confeccdo do plano de atividade de ensino (apéndice C), foram
dadas as seguintes orientacfes as professoras: ser de qualquer uma das disciplinas
gue lecionavam e ter a seguinte estrutura: objetivo(s) da tarefa, conteudo,
metodologia de solucdo da tarefa, a tarefa e, principalmente, a descricdo do que
deveria fazer o aluno que sabe resolver a tarefa quando ajuda ao que precisa de
ajuda e o que faz o aluno que precisa de ajuda para aproveitar a ajuda do que sabe
resolver a tarefa. Os planos (anexo B) foram realizados nos mais diferentes lugares,
horarios e momentos, ou seja, conforme a disponibilidade da professora.
Salientamos esse aspecto, sobretudo, porque denota o interesse das professoras
gue participaram da pesquisa: mesmo sobrecarregadas de atividades em seus
empregos e de afazeres domeésticos, encontraram “brechas” no seu tempo para nos

atender.
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5.2.4 A segunda entrevista

Pensando que até esse momento as professoras ndo haviam fornecido
suficientes informacdes acerca de como acontece a ajuda crianga-criangca na
aprendizagem, ou as nossas perguntas nao haviam sido suficientemente
estruturadas para facilitar esse propésito, foi preciso, uma segunda entrevista, para
colher mais informacdes e indagarmos sobre novas questdes que viriam ajudar a
construir o sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianga-crianca na
aprendizagem.

Dessa vez, as entrevistas foram realizadas no local de trabalho de cada uma
delas, ou seja, em suas respectivas escolas, a excecao da professora “H”, que foi
entrevistada em sua residéncia por estar sem trabalhar devido a um problema de
saude.

Cada entrevista, semi-estruturada, gravada com a autorizacdo das
professoras, teve a duracdo de, aproximadamente, quarenta minutos e foi apoiada
em um esquema flexivel de perguntas (apéndice D) com o objetivo de colocar a
entrevistada em condi¢cbes de se exprimir, segundo 0 curso do seu pensamento,
acerca das nossas questdes de estudo.

As perguntas da entrevista foram organizadas conforme mostra o quadro

que segue.
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Questdes de estudo

Perguntas

1. Caracterizacao

1)Nome da professora (apenas o primeiro)

2)Em quantas escolas vocé trabalha?

3)Em quantos turnos em cada escola?
Qual (is)? ( ) Matutino ( )Vespertino ( ) Noturno

4)Vocé ensina em quantas turmas em cada escola?

2. Idéias sobre como o professor
aprende a ensinar

5)Vocé costuma participar de cursos e/ou congressos? Quais? Com que finalidade?

6)O que vocé aprende em cursos e/ou congressos tem contribuido para conseguir com
gue a crianga aprenda melhor? Como? De que forma?

7)O que vocé valoriza mais para compreender como se ensina as criangas?

8)Ou para vocé se tornar melhor professor?

3. Compreensao e organizagdo da
ajuda crianga-crianga na
aprendizagem

9)Quando vocé manda uma crianga ajudar a outra crianga na sala de aula?

10)Na escola, quando planejam, vocés reservam algum espago para estudo, reflexdo e
discusséo sobre a ajuda crianca-crianca no processo de aprendizagem?

11)Por que vocés discutem isso? Ou por que vocés ndo discutem isso?

13)Vamos supor que vocé vai dar uma aula para que as criangas aprendam o conceito
de “mamifero”. Inicia a aula com uma conversa informal para saber o que eles conhecem
sobre o assunto, questiona as “idéias” deles a respeito do que é “mamifero” até construir
a definicdo do conceito juntamente com eles. Logo a seguir, passa uma atividade na qual
eles tém de reconhecer mamiferos entre varias gravuras de animais. A maioria das
criancas sabe fazer, mas uma crianca demonstra que ndo compreende o conceito
trabalhado em sala de aula, pois reconhece de forma errada. Diante disso vocé resolve
gue outra crianga vai ajuda-la na solugéo da atividade.

a)Qual seria essa crianga?

b)Por que vocé faria isso?

c)Como vocé detectaria a crianga que sabe resolver a tarefa no decorrer da

aprendizagem?

d)O que vocé espera da crianca que ajuda e da crianca que recebe a ajuda?

e)Por que vocé acredita que a crianca que resolve a tarefa pode ajudar a que nao

consegue resolver? E que a que precisa de ajuda para resolver vai querer a ajuda?

f)Para vocé, em que momento da atividade vai se dar a ajuda da crianca que

resolve a tarefa a crianga que precisa de ajuda para resolvé-la?

g)Na sua opinido, o que tem de fazer a crianga que resolve a tarefa para ajudar a

que precisa de ajuda para resolvé-la?

h)Para vocé, o que a crianga que precisa de ajuda para resolver a tarefa, deve fazer

para aprender com a ajuda da outra criancga que resolve a tarefa?

14)Vamos supor que a crianga que identifica mamifero errado, apesar da ajuda que
recebe da outra crianga que resolve a tarefa, ndo consegue resolver a atividade de forma
independente.

a)Em sua opinido o que acontece nesses casos?

b)Por que acontece?

15)Por que vocé acha que é importante esse tipo de ajuda para a aprendizagem?

16)Como vocé organiza a ajuda crianga-crianca na aprendizagem?

4. ldentificagdo dos fundamentos
epistemoldgicos  implicitos  ou
explicitos na compreensdo da
ajuda crianga-crianga na
aprendizagem

12)Vocé conhece alguma teoria que explica a ajuda crianga-crianga no processo de
aprendizagem? Qual (is)?

Quadro — 8 Plano da segunda entrevista

5.3 ORGANIZACAO E ESTRATEGIA DE ANALISE DAS INFORMACOES DOS
QUESTIONARIOS, DAS ENTREVISTAS E DOS PLANOS DE ATIVIDADE DE

ENSINO

As informaces colhidas com os questiondrios, as entrevistas e os planos de

atividade de ensino foram analisadas usando-se elementos da analise de contetldo.
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A principio, as respostas das professoras foram desmembradas em
unidades. A unidade de registro, que € a unidade de significacdo (BARDIN, 1977, p.
104), pode ser de natureza e de dimensdes muito variadas. Neste trabalho, utilizou-

se a unidade de registro tema como

a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de
guia a leitura. O texto pode ser recortado em idéias constituintes, em
enunciados e em proposicdes portadores de significacdes isolaveis
(BARDIN, 1977, p. 105).

O tema, para Berelson (apud BARDIN, 1977, p. 105), é “uma afirmacao
acerca de um assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma frase composta,
habitualmente um resumo ou uma frase condensada, por influéncia da qual pode ser
afetado um vasto conjunto de formulagdes singulares”.

A regra de recorte empregada foi escolher, em cada resposta, uma
afirmacdo tematica que se mostrasse com maior significacdo para responder a
pergunta proposta. Acreditando que esses temas por pergunta e por informante
estivessem lado a lado, passamos a procurar semelhancas tendo em vista agrupéa-

los em categorias. Segundo Bardin (1977, p. 117),

A categorizagdo € uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios
previamente definidos. As categorias, sdo rubricas ou classes, as
quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso
da analise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos.

Ressalte-se que a categorizacdo tem como objetivo primeiro fornecer, por
condensacdo, uma representacdo simplificada das informagfes brutas. Terminada
essa fase, procedemos a inferéncia, pois, como afirma Hosti (apud BARDIN, 1977,
p. 136), “a intencdo de qualquer investigacao é produzir inferéncias validas, a partir

das informagbes, ou, como faz notar Namenwirth, a inferéncia ndo passa de um
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termo elegante, efeito de moda, para designar a indugcdo, a partir dos fatos”.
Portanto, a inferéncia é uma proposicéo logica pela qual se admite uma proposicao
em virtude de sua ligagdo com outras proposicdes ja dotadas como verdadeiras
(BARDIN, 1977, p. 39).

Se a descricdo (a enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apos
tratamento) é a primeira etapa necessaria e se a interpretacdo (a significacdo
concedida a estas caracteristicas) € a ultima fase, a inferéncia € o procedimento
intermediario que vem permitir a passagem, explicita, de uma a outra.

J& a triangulacdo é a combinacgéo de diferentes métodos, grupos de estudo,
ambientes locais e temporais ou perspectivas teéricas diferentes no tratamento de
um fenémeno (FLICK, 2004). A triangulacdo, conforme Sacristan e Pérez GOmez
(1998, p. 109), tem por objetivo “provocar a troca de pareceres ou a comprovacao de
registros ou informacgdes”, permitindo ao pesquisador uma visdo mais caleidoscopica
do objeto de estudo e a possibilidade de relativizar suas préprias concepcgoes,
admitir a possibilidade de interpretacdes distintas e estranhas e enriquecer o ambito
da representacao subjetiva construindo criticamente seu pensamento e agao.

Denzin (apud FLICK, 2004) distingue quatro tipos de triangulacdo: a dos
dados, a do investigador, a da teoria e a metodolégica, na qual se diferenciam dois
subgrupos, a triangulacdo dentro do método e a triangulacdo entre um método e
outro. Nesta pesquisa, utilizou-se a triangulacdo metodoldgica entre meétodos, ou
seja, combinou-se 0 questionario com as entrevistas e o plano de atividade de
ensino, tendo em vista a inferéncia do sentido atribuido pelas professoras a ajuda
crianca-crianca na aprendizagem.

Na pesquisa, a triangulacdo possibilitou a construcdo de mapas de
categorias, 0s quais, como procedimentos de analise dos dados obtidos na
triangulacdo, permitem a qualquer observador externo replicar com facilidade a
analise através dos dados e reforcam a confiabilidade do estudo.

Os mapas de categorias relacionam, de uma forma dada, as categorias ou
unidades de informacdo com um sentido mais amplo que cada uma das categorias.
A representacdo por meio dos mapas de categorias possibilita uma visdo global,
integrada, a partir da qual se fazem as inferéncias do sentido que, para as
professoras, tem a ajuda crianga-crianca na aprendizagem. Ferramenta de natureza
semelhante tem sido utilizada em outras pesquisas, como nos trabalhos de Mellado
(1996;1998) e Mellado et al. (2002).
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A metodologia da pesquisa pode ser representada pelo quadro que segue.

Questionario
* v
Mapas de categorias
12 Entrevista - Inferéncia do sentido
atribuido pelas
¢ professoras a ajuda
crianca-crianga na
Plano de aprendizagem.
atividade
L A
22 Entrevista

Quadro — 9 Metodologia da pesquisa

Com essa metodologia, esperamos revelar o sentido atribuido pelas

professoras a ajuda crianga-crianca na aprendizagem.
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6 APROXIMAGAO DO SENTIDO ATRIBUIDO PELAS PROFESSORA S A
AJUDA CRIANCA -CRIANCA NA APRENDIZAGEM
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A apropriagao da cultura ocorre, entre outros fatores, por meio da educacao,
e, nesse processo, a educacio escolar tem um papel de significativa importancia. E
na escola que a criangca entra em contato com o conhecimento acumulado
sistematicamente pelas geracdes precedentes, do qual se apropria através da
atividade mediada, na relagdo com os outros. Dai advém a importancia da interacao
social na zona de desenvolvimento proximal como um recurso a mais para a
ampliacdo, a sistematizacdo e/ou a apropriacdo do conhecimento orientado para o
desenvolvimento tanto da crianca que sabe resolver a tarefa quanto da crianca que
precisa de ajuda para resolvé-la.

Neste capitulo, procuramos responder as nossas questées de estudo a partir
da andlise das informacdes coletadas nos questionarios, entrevistas e planos de
atividade de ensino. Dessa analise, inferimos o0 sentido que as professoras atribuem
a ajuda crianca-crianca na aprendizagem, como expressao das interacdes entre
iguais. Esse sentido, associado a saberes que se constroem na pratica cotidiana (e
mediado por outros saberes), confronta-se com o significado das interacdes a partir
do conceito de zona de desenvolvimento proximal, na teoria histérico-cultural, uma
vez que a Ficha de Avaliagdo do Desenvolvimento do Aluno se fundamenta nesse
conceito, para se verificar se existe ou ndo um hiato entre teoria e pratica. As
andlises estendem-se a um didlogo com o contetudo da natureza dessas interacdes
crianga-crianca, num campo tedrico mais amplo, configurado como a matriz tedrica
que discutimos no capitulo 3. O resultado possibilitara uma aproximacéo entre teoria
e pratica (significado e sentido), com interesse na reflexdo sobre os contetdos que
podem ser agregados aos saberes docentes, como elemento da profissionalizacéo.

As reflexdes tedricas na discussao ndo sao para cobrar saberes tedricos das
professoras, e sim para se pensar 0 que se pode agregar ao sentido (que elas
atribuem), para aproximar esse sentido do significado prescrito pela teoria,
ferramenta critica do trabalho docente.

6.1 AS PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

O contexto da pratica e as pessoas que se relacionam entre si tém um papel

essencial na construcdo de sentidos, como expressdo das intersubjetividades
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dessas pessoas face a uma determinada pratica. Assim sendo, faz-se relevante
divulgar, expor as informacfes sobre as professoras e sobre o lugar de sua pratica
docente.

As professoras participantes da pesquisa possuem idade média de 46,1
anos, tendo, a mais velha, 54 e a mais nova, 34. Como a média de idade dos
professores brasileiros é de 37,8 anos (PESQUISA NACIONAL UNESCO, 2004) e a
delas esta um pouco acima desse patamar, as professoras inserem-se na faixa dos
21,9% que tém mais de 45 anos de idade.

Das oito professoras, ha cinco com mais de 20 anos de experiéncia no
magistério e as outras trés, ou seja, as professoras “C”, “F” e “H”, com 18, 10 e 12
anos, respectivamente. Em estudo com professores experientes e novatos, Ganuza
e Sanchéz (2004) verificaram que os anos de experiéncia influem negativamente nas
concepcdes sobre o ensino e a aprendizagem e vao configurando um continuo entre
dois extremos: progressista-conservador, interpretacdo quantitativa-qualitativa,
explicacbes espontaneas-cientificas. Cremos que a experiéncia €é condicéo
necessaria, porém nao suficiente para o avan¢co na compreensao dos processos de
ensino-aprendizagem.

Com seis professoras, 0s anos de experiéncia no magistério coincidem com
0s anos como professora de 12 a 42 série, fato que ndo é observado com as
professoras “D” e “G”, que possuem um tempo lecionando em outra modalidade de
ensino.

Em se tratando do ciclo de trabalho, “A”, “B”, “C”, e “D” lecionam no 2° ciclo e
“‘E”, “F", “G” e “H”, no 1° ciclo do Ensino Fundamental. Além disso, todas elas
também possuem experiéncia na série e na modalidade de ensino em que
desenvolvem suas atividades.

Com relacdo a formacdo académica, chama a atencado o fato de apenas “B”
e “C” possuirem o curso superior em Teologia, anterior ao de Pedagogia, concluido
por todas elas no inicio de 2004. Nota-se que a docéncia estava sendo exercida, até
aguele momento, com o0 magistério em nivel de 2° grau. De maneira geral, o nivel de
qualificagcdo dos docentes tem melhorado muito nos dltimos anos. No Nordeste, o
percentual de fun¢des docentes que atuam no Ensino Fundamental de 12 a 42 série
por grau de formacdo passou de 5,9, em 1991, para 12,3, em 2002 (INEP, 2003).
Por outro lado, os resultados do censo do professor (INEP, 2003) demonstram que

existe um salto de qualidade na aprendizagem dos alunos quando os professores
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possuem melhor nivel de escolaridade. Portanto, h4 uma relacdo forte entre a
escolaridade do professor e o0 desempenho do aluno.

Cada uma das oito professoras leciona em uma Unica turma de uma escola,
em um unico turno: no matutino, as professoras “E”, “F”, “G” e “H”, e, no vespertino,
as professoras “A”, “B”, “C” e “D”. Apenas a professora “D” trabalha em uma escola
da rede municipal de ensino; as outras, em escolas estaduais.

Pela sua especificidade, o trabalho docente requer, além do tempo em sala
de aula, um outro disponivel para estudo e planejamento das tarefas escolares.
Como elas possuem uma jornada de trabalho de trinta horas semanais, o0
equivalente a um expediente diario, presumimos que pode haver um espaco para a
requerida preparacao, um dos pré-requisitos da qualidade do ensino.

A qualidade do ensino também depende da constante atualizacdo do
professor, seja participando de congressos, seja realizando cursos de
especializacdo, mestrado e doutorado. Esse modelo de formacé&o profissional n&o
constitui um caso isolado e proprio dos docentes; pelo contrario, atualmente
encontram-se desenvolvimentos semelhantes na maioria das profissdes. Pode-se
afirmar que a profissionalizagdo docente requer entrosamento entre a formacéao
inicial e continuada e a profissdo, fundamentando-se nas necessidades e situagbes
vividas pelos praticantes.

Ao serem indagadas sobre a participacdo em cursos e/ou congressos, “B”,
“C”, "D", “F” e “H” responderam que participam apenas dos encontros oferecidos
pela Secretaria de Educac¢éo do Estado e/ou do Municipio; além destes, “E” participa
dos encontros de Ensino Religioso oferecidos pela sua parbéquia; “A” participa
apenas da Semana Pedagodgica promovida pela escola em que trabalha no inicio de
ano letivo, e “G” ultimamente ndo tem participado de qualquer evento.

Ganuza e Sanches (2004) constataram que 0S cursos conseguem o objetivo
de atualizar, porém existem diferencas significativas entre o0s professores
experientes (escassa influéncia) e os professores novatos em que a influéncia é
claramente superior.

A pratica docente parece diferente de outras praticas profissionais pelo
escasso papel que nela desempenha o0 avango tedrico proveniente das
investigacdes académicas. Isolada das fontes que contribuem para seu progresso,
ndo gera mecanismos que favorecam a transformagdo. Para romper com essa

situacdo, acreditamos que um dos caminhos a seguir € a reflexdo critica sobre a
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pratica sem prescindir dos marcos tedricos de referéncia, dentre eles os da
Psicologia da Educacao, que possibilitam uma aproximacao dessa pratica.

As professoras “B”, “C”, “D”, “F” e “H” afirmaram que participam desses
encontros com a intencdo de adquirir conhecimentos, melhorar a qualidade do
ensino e facilitar o exercicio da profissao; “E”, para se capacitar; “A”, para adquirir
conhecimentos.

Para “A”, “E” e “H”, esse tipo de encontro contribui para fazer com que a
crianca aprenda melhor porque expande os conhecimentos e, conseqientemente,
h&a melhora na pratica docente; para “C” e “F”, ndo contribui em nada; “B” e “D” nao
souberam dizer se contribui ou ndo, e “G” nao respondeu porque, como foi
mencionado anteriormente, ultimamente ndo tem participado de encontros.

Como pertencemos ao quadro do magistério estadual e municipal,
esclarecemos que, geralmente, tanto a Secretaria de Educacéo do Estado quanto a
do Municipio de Natal oferecem, no inicio de cada ano letivo, uma Jornada
Pedagogica durante a qual apresentam aos professores o tema a ser trabalhado nas
escolas no decorrer do ano em curso e realizam algumas palestras cujos assuntos
versam sobre o0s problemas constantemente enfrentados pelos professores, como
violéncia, indisciplina e drogas. Assim, concordamos com “C” e “F” quando afirmam
gue os encontros nao contribuem para que elas aprendam como ensinar melhor ou
como fazer com que a crianca aprenda.

Conforme dados do INEP (2003), a ampla maioria dos professores avaliados
no SAEB, nas trés séries pesquisadas, alegou ter participado de, pelo menos,
alguma atividade de formacdo continuada nos dois anos anteriores a pesquisa.
Como esses cursos aparentemente apresentam pouco impacto no desempenho dos
alunos, isso significa que mudancas precisam ser realizadas nessa area, ja que ha
uma significativa participacéo dos professores.

O que é mais valorizado por elas para se aprender a ensinar é: para “A”, “C”
e “D”, a troca de experiéncias entre os docentes; para a “B”, as capacitacfes e a
troca de experiéncias; para “E”, a leitura de textos e a troca de experiéncias; para
“‘G” e “F”, a leitura; para “H”, o0 meio em que o professor vive, 0s cursos de
capacitacdo e a troca de experiéncias com os colegas.

Das oito professoras, seis apontaram a troca de experiéncias entre elas
como um meio de aprenderem a ensinar. Talvez seja por isSso que a participagcdo em

cursos e congressos deixe a desejar. Embora seja inegavel o valor da experiéncia e
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da troca de experiéncias — o professor aprende a ensinar, entre outros fatores,
ensinando —, convém ressaltar que, em nome da troca de experiéncias, ndo pode
haver o distanciamento da teoria, sobretudo da Psicologia da Educacdo, pois o
afastamento das questbes tedricas oportuniza a banalizacdo da pratica (FREIRE,
1999). Toda teoria tem uma dimensé&o préatica — ela é conhecimento teérico de uma
pratica —, e toda pratica se fundamenta em conhecimento tedrico explicito ou
implicito.

Freire (1999) afirma que, na formacdo permanente, o momento fundamental
€ o da reflexao critica sobre a pratica, pois é pensando sobre o que se fez ontem ou
sobre o0 que se faz hoje que se pode melhorar o que se fara amanha. A relacéo
dialética teoria-pratica pressupde que os professores melhoram sua pratica porque
podem decidir sobre cursos de acdo baseados em uma nova compreensao
alcancada através da reflexao critica sobre sua propria pratica.

As professoras “G”, “F” e também “E”, que acrescentou a troca de
experiéncias, valorizaram a leitura como um meio para aprender a ensinar.
Acreditamos que a experiéncia aliada a leitura, ou seja, o que se faz com o que
academicamente se produz, pode oportunizar transformacdes na maneira de como
fazer uma crianca aprender ou preparar uma crianga para ajudar a outra no
processo de aprendizagem e, consequentemente, contribuir para que elas se tornem
melhores professoras, além da vantagem de a leitura poder proporcionar a reflexao
critica sobre a pratica, atitude indispensavel ao professor profissional.

Em educacao, quando se fala de professor experiente, normalmente refere-
se ao professor que conhece as “manhas” da profissdo, que sabe controlar os
alunos porque desenvolveu, com o tempo e o habito, algumas estratégias e rotinas
que o ajudam a resolver problemas basicos da sala de aula. Um pouco como o
professor artesdo, ele tem um repertério de solu¢bes adquiridas em sua pratica
cotidiana. Assim sendo, concordamos com Tardif e Lessard (2005) quando afirmam
que, ao interrogamos os professores a respeito de suas competéncias para ensinar
e fazer aprender, é, na maioria das vezes, a essa visao de experiéncia que eles se
referem implicitamente para justificar o seu saber ensinar, que eles opdem a
formacgé&o universitaria e aos conhecimentos teoricos.

Concordamos também com a professora “H” quando afirmou que o meio em
que o professor vive pode proporcionar informacdes para se aprender a ensinatr,

pois, como diz L. S. Vygotsky (1998a), o desenvolvimento de um individuo ndo pode
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ser compreendido sem se levar em consideracdo o mundo social externo no qual
aguela vida individual se desenvolveu. Habilidades cognitivas, linglisticas e
profissionais, entre outras, surgem duas vezes: primeiro, no plano social, ocorrendo
entre pessoa como uma categoria interpsicoldgica; depois, no plano psicolégico, no
individuo, como uma categoria intrapsicolégica.

Com relacao ao que valorizam mais para se tornarem melhores professoras,
“A” e “F” disseram que era a leitura; “G”, a leitura e a reflexdo; “B” e “E”, a troca de
experiéncias com os colegas; “D”, a leitura e a troca de experiéncias; “H”, 0S cursos
e a troca de experiéncias com os colegas; “C”, o querer aprender mais.

Pelo que foi apresentado pelas professoras, podemos inferir que, para elas,
tanto a troca de experiéncias quanto a leitura contribuem para que elas aprendam a
como ensinar melhor e assim torna-las melhores professoras.

Ressalvas precisam ser feitas: como néo explicitaram o tipo de leitura a que
se dedicam, é preciso dizer que nao € qualguer um que pode promover melhorias na
pratica docente; o tempo-espaco para a troca de experiéncias na escola publica &
minimo, além de haver a necessidade de permanente formacao continuada.

Nas escolas publicas de Natal-RN, geralmente os professores tém poucas
oportunidades para a socializagcdo de experiéncias: encontram-se em sala de aula
durante os turnos matutino e vespertino e participam do planejamento, que é
realizado quinzenalmente e preferencialmente as sextas-feiras, em um dos turnos.
Com todas essas atividades, sem falar nas extra-classe, o tempo reservado para a
socializacdo mostra-se insuficiente. Eventualmente existem, na escola, grupos de
professores que se organizam em fungédo de um projeto coletivo.

No dia-a-dia da escola publica, observa-se que grande parte das atividades
de gestores e coordenadores (ou serdo acdes?) acaba por se restringir a burocracia
e aos aspectos cotidianos imediatos da vida escolar, mais do que proporcionar aos
professores um espaco para reflexdo, planejamento, formag&o continuada e
transformacado da pratica docente em atividades humanizadoras para si mesmos e

seus alunos.
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6.2 DIALOGANDO COM AS PROFESSORAS EM BUSCA DO SENTIDO PARA AS
INTERACOES CRIANCA-CRIANCA NA APRENDIZAGEM

Para revelar o sentido da interagédo crianca-criangca na aprendizagem seréo
analisadas, em separado, as respostas do questionario, da primeira entrevista, do
plano de atividade e da segunda entrevista, nessa ordem. Cada instrumento nos
possibilitara obter elementos que, uma vez integrados pelo procedimento da

triangulacao, permitirdo inferir o sentido atribuido por cada professora.

6.2.1 No questionario

No questionario, primeiro instrumento de coleta de informacdes, aléem das
questbes apresentadas no item anterior, foram feitas quatro perguntas com o
objetivo de colher as idéias gerais das professoras a respeito da compreenséo e
organizacdo da ajuda crianca-crianca na aprendizagem. Essa estratégia levou-nos a
uma primeira aproximacao de como elas pensam acerca desse sentido.

A respeito da compreensdo da ajuda crianca-crianca na sala de aula, as
professoras “A”, “B”, “C” e “F” compreendem-na como relacdo e integracdo na
aprendizagem; “D” compreende-a como interacdo, integracdo, socializacdo e
afetividade; “E”, como ajuda na compreenséo do linguajar da professora; “H”, como
uma relacdo fundamental porque oportuniza a construcdo e a reconstrucdo do
conhecimento, e “G”, como agrupamento de quem tem mais facilidade na
aprendizagem com quem tem dificuldade. E sugestivo o que esta Ultima professora

escreveu:

E quando agrupamos — geralmente em duplas — criancas que tém mais
facilidade na aprendizagem com aquelas que apresentam um certo grau de
dificuldade. Assim, aquela que tem mais facilidade, além de aprender mais ainda

auxilia na aprendizagem do colega porque ndo s6 usa a mesma linguagem como
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também se utiliza de meios mais claros para atingir seus objetivos. Com isso ha um

crescimento significativo dos dois.

O mesmo pode-se dizer do que escreveu a professora “H”:

Compreendo que o conhecimento se forma e evolui através de um processo
de construcdo e reconstrucdo, entdo a ajuda do outro na sala de aula € sempre
fundamental. A troca de experiéncias e opinides entre os colegas encorajam,

facilitando o aprendizado.

Pelas respostas das professoras, percebemos que elas valorizam a ajuda na
sala de aula e acreditam que essa ajuda pode ser dada por outra criangca com bons
resultados na aprendizagem, com destaque para a socializacao e a compreensao do
contetdo. E importante salientar que a aprendizagem, na perspectiva historico-
cultural defendida neste trabalho, considera a possibilidade da crianca, sob
determinadas condi¢des, poder desempenhar o papel de mediador da aprendizagem
com resultados bastante favoraveis — um papel que, no ensino tradicional de base
condutista ou behaviorista, era exclusivo do professor.

Quando o professor oportuniza a mediagcédo social como parte do processo
de ensino-aprendizagem no qual o aluno que resolve a tarefa ajuda o que nao
consegue resolvé-la, produz uma combinacdo entre o social e o individual,
integrando as funcdes internas que operam na crianca que precisa de ajuda, como
conquistas de seu desenvolvimento, com as func¢des psicoldgicas que ela ainda ndo
domina e para as quais requer a ajuda do outro. O professor produz também ajudas
gue se convertem em muletas psicologicas emprestadas até que quem precisa de
ajuda consiga caminhar, a partir do ponto de vista mental, por si s6. Além do mais,
as interagOes sociais na sala de aula podem ser entendidas como uma condi¢cdo
necessaria para a internalizagdo dos processos cognitivos e sociais, principalmente
quando criam oportunidades para a resolucdo de problemas, a integracdo e
aplicacdo de conhecimentos e habilidades (A. N. LEONTIEV, 1985; TALIZINA, 1988;
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P. Ya GALPERIN,1986, 2001; NUNEZ, PACHECO, 1997: SFORNI, 2004;
MONEREO, GISBERT, 2005).

Indagadas sobre como organizam a ajuda crianga-crianca na sala de aula,
as professoras “A”, “G” e “H” responderam que era colocando alunos mais
avancados com alunos menos avang¢ados, divididos em grupos; “C” e “E”, agrupando
as criangas por nivel de afinidade; “D” e “F”, organizando as crian¢cas em duplas ou
grupos, e “B”, organizando as criancas em duplas, grupos e em atividades de jogos.
No geral, a forma de organizacdo social das criancas na sala de aula é em dupla ou
em grupo. Das oito professoras, seis falaram em colocar a crianca que sabe resolver
a tarefa com a criangca que precisa de ajuda para resolvé-la e duas levam em
consideracao o nivel de afinidade para agrupa-las.

Escreveram as professoras:

“A” . Coloco quem sabe menos no grupo dos alunos melhores.
“E” : Organizo as criangas em duplas partindo da organizacéo da sala.

"F". Organizo planejando trabalhos em duplas ou em grupos.

Essas respostas sugerem que as professoras seguem determinados critérios
para realizar o agrupamento das criangas, como, por exemplo: divisdo da turma em
grupos, duplas ou por atividade; numero de componentes limitado para o
desenvolvimento do trabalho e criancas agrupadas de acordo com o nivel de
conhecimento ou por afinidade. No caso das duas professoras que consideram o
grau de afinidade das criancas, é evidente o componente afetivo como um critério
para a organizacao da interacdo entre as criangas.

Na maioria das vezes, o professor decide por atividades grupais em funcéo
de critérios muito gerais e escassamente estruturados, mais por adaptacdo as
condi¢cbes de seu contexto, ou segundo tracos muito chamativos das tarefas. Decide
por atividades grupais, por exemplo, por considerar que os alunos trabalham assim
com mais motivagdo, ou recusa essa atividade porque despende muito tempo,
provoca desordem, ficando mais dificil controlar e acompanhar o que os alunos
estéo fazendo (SACRISTAN, 1998).
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Agrupar as criangas partindo da organizacéo da sala significa que sao as
criangas que se escolhem umas as outras. Essa é uma pratica que ndo é
aconselhavel porque os alunos se juntam apenas com aqueles que se identificam e
excluem o que percebe diferente, o que pode derivar em exposicéo limitada a novas
idéias ou mesmo em equipes de trabalho ineficazes. Estudo realizado por Espinosa
(2004) sobre o trabalho em grupo na sala de aula constatou que apenas 13% dos
professores afirmam ser deles a formacdo dos grupos ou duplas. A opcdo mais
utilizada é a formacédo de acordo com a vontade das criangas, ou seja, 44%; as
opc¢Oes por acaso ou pela localizagdo na sala de aula representam 41%. Autores
como Pacheco (1991) e Nunez e Pacheco (1997) recomendam que seja o professor
o responsavel pelo agrupamento das criangas e que o rendimento seja considerado
nesse momento de forma tal que a composicédo dos grupos ou duplas potencialize a
possibilidade de aprendizagem criancga-crianca.

Para a ajuda crianca-crianca na sala de aula em trabalhos em grupo, néo
existe um numero que seja 0 mais adequado para agrupa-las. Tudo depende dos
objetivos que se pretendem alcancar, das condicbes e necessidades dos alunos e
da etapa do processo de aprendizagem. Por sinal, o professor profissional ndo deve
executar de forma mecanica prescricdes proprias das teorias. Ele deve entender
conceitualmente a metodologia que aplica e ser capaz de ajusta-la a sua realidade.

Desde a teoria da assimilacdo por etapas das acbes mentais de P. Ya
Galperin (1986; 2001), o trabalho de ajuda de uma crianca a outra na sala de aula
pode-se organizar em duplas e com cartdo de estudo como ajuda externa, no qual
esta representado o esquema da B. O. A.. A vantagem pode estar ndo apenas em a
crianca nao precisar memorizar o conteudo que esta sendo estudado mas em iniciar
0 processo que leva a sua compreensao e apropriacao, além de dar visibilidade ao
desempenho dos alunos. Essa ajuda ou modelo da atividade permite o controle da
atividade das criangas entre si, permite também que a crianca que sabe resolver a
tarefa possa dar uma ajuda a outra baseada na estrutura da atividade e permite ao
professor exercer o papel de controlador desse processo, da execucdo de cada
acdo através da funcdo do aluno controlador. Nas respostas das professoras faz-se
evidente o fato de propiciar interacbes de ajuda entre as criancas a partir da
constatacdo da dificuldade de uma delas para a solucdo da tarefa. Nesse sentido, é
interessante lembrar que, para Talizina (1988), a ajuda a crianga, como expressao

das necessidades que se manifestam no controle, deve responder as seguintes
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exigéncias: quando a crianga tem éxito na solucdo da tarefa, ela pode ter ou néo a
necessidade de ser controlada pelo professor; quando ndo tem éxito na solucao da
tarefa, ela necessita ser controlada pelo professor. Essas exigéncias evitam o
controle desnecessario e intrusivo que pode levar a diminuicdo da motivacédo e da
verdadeira ajuda (NUNEZ, PACHECO, 1997).

O controle da atividade da crianca ndo € visto pela psicologia histérico-
cultural como uma espécie de mal inevitavel ao processo escolar, mas, sim, como
algo indispensavel ao processo de aprendizagem e a elevagdo da crianca a niveis
superiores de seu desenvolvimento psiquico. Mudancas qualitativas na direcdo de
um constante aumento do controle do individuo sobre si mesmo, da auto-regulacao,
e da transcendéncia em relacdo ao mundo da experiéncia imediata sdo parte
essencial dos efeitos desejados da aprendizagem escolar.

Em termos didatico-pedagdgicos, em vez de se ter professores preocupados
em nao interferir num desenvolvimento que ocorreria de forma espontanea, tem-se,
a partir da teoria historico-cultural, professores voltados para o conhecimento de
como produzir o desenvolvimento da personalidade do aluno, que ndo € o ponto de
partida do ensino escolar, mas, sim, o ponto de chegada que se quer alcancar.

Para caracterizar a natureza das interagdes entre as criancas, foi perguntado
as professoras o que deve fazer a crianga que resolve a tarefa para ajudar a que
precisa de ajuda para resolvé-la. “A”, “B” e “E” responderam: ajudar, dirigir,
incentivar, conversar, discutir e trocar idéias e experiéncias; “C”, “D”, “F” e “G”".
incentivar, orientar, monitorar até alcancar a resposta certa; “H” respondeu: interagir,
acolher duvidas, comentéarios e propor caminhos alternativos. No geral, as respostas

das professoras foram muito parecidas:

“B”: Dirigir, incentivar e colaborar na realizacéo da tarefa.
“G”: Orientar até o alcance da resposta certa.

“H": Interagir, acolher duvidas e comentarios e propor caminhos alternativos.

Nessas afirmacbes, podemos encontrar as intencionalidades da atividade

pensada para organizar as criancas em termos de ajuda entre elas.
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De acordo com a teoria da assimilacdo por etapas das agcdes mentais de P.
Ya Galperin (1986; 2001), é necessério ainda que a crianga que resolve a tarefa
tenha acesso a B. O. A. construida em colaboracéo na etapa de se compreender a
atividade. Essa B. O. A. € a mediadora e organizadora da negociacdo que se
estabelece entre as criangcas durante a aprendizagem. A ajuda efetiva tem lugar
guando se pensa sobre o como fazer em termos conceituais e procedimentais,
processo que favorece a tomada de consciéncia na aprendizagem. Nesse processo,
em termos de zona de desenvolvimento proximal, a crianca que ainda nao atingiu o
nivel de solugédo da tarefa-tipo, que marca um nivel de desenvolvimento, interage
com outra, que tem amadurecido essa habilidade, como expressdo do seu
desenvolvimento. E apenas conhecendo o que a outra crian¢a ndo sabe fazer que
ela pode programar os niveis de ajuda na aprendizagem (P. Ya GALPERIN, 1986;
TALIZINA, 1988; NUNEZ, PACHECO, 1997; TELLEZ, DIAZ, COLLAZO, 2005). E
importante ainda que a ajuda apresente correspondéncia com a necessidade da
crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa, ou seja, que seja relevante para
a dificuldade encontrada e formulada em um nivel de elaborac&o ajustado ao nivel
de elaboracao da dificuldade. Dar a ajuda adequada em cada momento € aproximar-
se do que esta na mente da crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa e da
sua compreensao da tarefa; é conhecer até onde seus recursos permitem trabalhar,
conhecer o que ndo conhece para avancar na aprendizagem com a ajuda do outro.

A hipotese de L.S. Vygotsky de que as criancas sdo capazes de resolver
problemas com a ajuda de um adulto ou de companheiros mais capazes antes que
possam resolvé-los sozinhas foi utilizada por Forman e Cazden (1984) para extrair
varias conclusbes que merecem ser mencionadas. Uma delas foi que a zona de
desenvolvimento proximal pode ser utilizada para identificar as habilidades mais
predispostas para a instrugcdo. Outra foi a de que a aprendizagem consiste na
interiorizacdo de processos sociais interativos. Conforme L. S. Vygotsky, o
desenvolvimento tem lugar quando a regulacéo interpsicologica se transforma em
regulacéo intrapsicologica. Forman e Cazden (1984) chegaram a conclusao de que
a distribuicdo de papéis separados, porém complementares, na resolucao da tarefa
€ 0 que permite que a cooperacdo tenha a funcdo de andamiaje, de ajuda, que
permita as criangas levarem adiante o trabalho, além das possibilidades individuais

de cada uma delas.
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Quanto ao que deve fazer a crianga que precisa de ajuda para resolver a
tarefa para aprender com a ajuda da outra que resolve a tarefa, as professoras “B”,
“C”, “F” e “G” responderam que aguela deve aceitar a ajuda e desenvolver a tarefa;
“A” e “H”, que ela deve interagir e questionar; “E” respondeu, que a crianca deve
demonstrar que esta entendendo, e “D”, que ela deve demonstrar interesse.

Escreveram as professoras:

“C”: Aceitar como uma troca de experiéncias e idéias.
“H”. Interagir e colocar suas duvidas, perguntar, discordar ou concordar

guando necessario.

Um aspecto importante nessa direcdo é considerar que o aluno que precisa
de ajuda para resolver a tarefa deve pér em relacdo os novos conhecimentos com os
gue ja possui, 0s seus conhecimentos prévios. Isso permitird a reestruturacdo e o
surgimento de um novo nivel, para o qual resulta de grande importancia o significado
que tenha para o aluno o novo conhecimento, as relagbes que possa estabelecer
entre 0os conhecimentos que aprende e as suas motivacoes, as vivéncias afetivas, as
relacbes com a vida e com os diferentes contextos sociais que o rodeiam.

Com relacdo ao que deve fazer a crianca que resolve a tarefa para ajudar a
gue precisa de ajuda para resolvé-la, houve uma certa similitude nas respostas das
professoras, 0 que ndo ocorreu em relacdo ao que deve fazer a crianga que precisa
de ajuda para resolver a tarefa para aprender com a ajuda da crianca que resolve a
tarefa. H4 uma disperséo de respostas. Parece que, para as professoras, o papel de
guem ajuda estd mais definido do que o de quem é ajudado.

O papel de quem ajuda parece estar mais definido em decorréncia dos
pressupostos do ensino tradicional de base condutista ou behaviorista, no qual quem
ajuda € o centro do processo de ensino-aprendizagem, € quem tem papel ativo, é
guem tem de fazer algo para o outro aprender; e quem aprende tem apenas de ficar
atento para acontecer a aprendizagem, ndo precisa desenvolver nenhuma atividade
produtiva. Talvez por isso, 0 que tem de fazer a crianca que sabe resolver a tarefa
para ajudar a que precisa de ajuda para resolvé-la seja mais explicito para as

professoras.
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Aceitar a ajuda e demonstrar que tem interesse e que esta aprendendo tém
a ver com a motivacdo para aprender. Professores, no geral, s&o unanimes ao
atribuirem a motivacdo tanto a facilidade quanto a dificuldade para que a
aprendizagem ocorra. A motivacéo, etapa essencial na aprendizagem (TALIZINA,
1988), €, assim, o processo que mobiliza o organismo para agir a partir da relacéo
gue se estabelece entre 0 ambiente, a necessidade e o objeto de satisfacéo.

A motivacao para aprender é tdo importante quanto a consciéncia do que se
sabe ou ndo se sabe. Conforme P. Ya Galperin (1986), o pensamento cientifico
implica a manipulacdo consciente de relagdes entre objetos, o que pode traduzir-se
no dar-se conta do que se esta fazendo e do porqué. Portanto, € essencial que a
crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa tenha consciéncia do que néo
sabe, saiba dizer o que nao sabe fazer para poder reelaborar a B. O. A. com a ajuda
da crianca que resolve a tarefa e, quando necesséria, a do professor. Quando existe
um elevado grau de consciéncia das a¢des mentais que realiza, o aluno pode fazer
uma avaliacdo da informacgdo tanto positiva quanto negativa que lhe chega de fora.
A consciéncia, que ndo € um estado interior pré-existente, mas uma construcao de
natureza historico-cultural, fortemente relacionada ao processo compartilhado de
apropriagdo de signos e significacOes, tem claro papel na auto-regulagcdo dos
individuos (L. S. VYGOTSKY, 1997). E preciso observar ainda que o ensino
orientado na zona de desenvolvimento proximal ndo pode se reduzir a comunicacao,
baseada na transmissdo de informacfes, de quem ensina a quem aprende: €
importante levar em consideragdo a pratica, a experiéncia e as acdes necessarias
para aprender (TALIZINA, 1988); caso contrario, a aprendizagem é memoristica ou
mecanica.

Interagir e questionar, como foi dito pelas professoras “A” e “H”, sdo, para L.
S. Vygotsky, essenciais, pois a aprendizagem é uma atividade social que ocorre sob
condi¢des de orientacdo, mediacio e principalmente de interacéo. E inegavel o valor
das interacdes sociais na escola, parte afetiva da aprendizagem que impulsiona a
acao, podendo ser entendidas como uma condicdo para que ocorra a apropriacao
da atividade, principalmente quando oportunizam o questionamento, a divergéncia
entre pontos de vista, o didlogo e a cooperagio. E através da interacédo social que
sdo criadas as zonas de desenvolvimento proximal, nas quais, conforme L. S.

Vygotsky (1998a), efetua-se a aprendizagem: o que, a principio, a crianca é capaz
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de fazer apenas com a ajuda do outro, com a aprendizagem chega a conhecer e
fazer por si mesma, como expressao de seu desenvolvimento.

Para a teoria historico-cultural de L. S. Vygotsky, um elemento da
aprendizagem é a necessidade de aprender, mas a interacdo social € parte da
aprendizagem e do desenvolvimento intelectual, gragcas ao processo de
internalizacdo que oportuniza. A ajuda e 0 apoio que a situagdo interativa
proporciona podem conduzir a reestruturacdo intelectual: a principio, mediante a
regulacdo reciproca que as criangas exercem entre si, e, posteriormente, de forma
progressiva mediante a auto-regulacao individual.

Para as professoras “B”, “C”, “D”, “G” e “H”, a ajuda crianga-crian¢a na sala
de aula é importante porque a interacdo propicia a aprendizagem; para “A”, porque
desenvolve a solidariedade; para “F”, porque harmoniza as individualidades; para
“E”, porque contribui para a compreensao da criancga.

Apesar da dispersdo nas respostas, percebe-se que as professoras
valorizam a ajuda da outra crian¢a na sala de aula, mencionando algo de bom como
resultado dessa ajuda. Sobre esse aspecto, sd0 expressivos 0s depoimentos das

professoras:

“A”. Devemos conscientizar os que estado desenvolvidos a ajudar os que tém
dificuldades. E importante porque torna-se gesto solidario, a negacdo da ajuda fara
um ser egoista e entre grupos deve haver solidariedade.

“E™ E importante a ajuda do outro pelo fato de que a crianca tem a
compreensdo necessaria para ajudar ao colega. E importante na aprendizagem
qualquer ajuda que contribua para a compreenséao da crianga que aprende.

“G”: Por que ha crescimento de ambas as partes.

Podemos considerar a crenca nos beneficios da ajuda crianca-crianca na
sala de aula um indicativo de uma nova concepcéao de aprendizagem?

Sobre o desenvolvimento do espirito de solidariedade, da harmoniza¢éo das
individualidades e do desenvolvimento integral da personalidade do educando,
Pacheco (1991) e Slavin (1999) afirmam que tanto o trabalho em dupla quanto o em

grupo pode ajudar as criangas a superarem as barreiras que impedem a amizade e a
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interacdo entre elas. Além do mais, as melhoras podem ser obtidas simultaneamente
a aprendizagem.

A cooperacédo, gracas a qual a crianca transforma a maneira pela qual trata
um objeto, encontra-se na origem de seu desenvolvimento intelectual. Essa
transformacao pode-se dar quando ela descobre a correspondéncia entre a forma da
cooperacdo e o conteldo do objeto a estudar. E entdo que a prépria forma da
cooperacao se torna uma espécie de modelo do conteudo da atividade objeto de
apropriacdo. No entanto, as falas das professoras “A” e “E” deixam transparecer que
a ajuda crianga-crianca € importante para a aprendizagem de atitudes e valores.
Cooperar com o outro ndo no sentido de a elaboragédo do conhecimento encontrar-
se na interseccao de diversas formas de inter-relacées sociais, mas no sentido de a
crianca aprender a conviver com 0sS outros, a resolver conflitos e aceitar as enormes
diferencas entre os individuos presentes na sociedade contemporanea. Isso
acontece em razao dos pressupostos dos projetos politico-pedagdgicos das escolas,
da cosmovisdo de educacdo e do papel desta na sociedade que possuem oS
diferentes atores sociais da escola.

Os resultados do questionario estdo sintetizados no quadro a seguir.



Profa. 1.0 que vocé
compreende por ajuda
crianga-crianga na sala

de aula?

A-B Como relagédo e interacao
na aprendizagem.

C-

D Como interacao,
integracdo, socializacao
e afetividade.

E Como ajuda na
compreensao do
linguajar da professora.

H Fundamental porgue

oportuniza a construgdo
e a reconstrugcdo do
conhecimento.

G Como agrupamento de
quem tem mais facilidade
na aprendizagem com
quem tem dificuldade.

Profa.

2.Como vocé
organiza a ajuda
crianga-crianga  na
sala de aula?

Colocando  alunos
mais avangados com
alunos menos

avancados divididos
em grupos.
Agrupo as criangas

por nivel de
afinidade.

Colocando  alunos
agrupados em

duplas ou grupos.
Organizo em duplas,
grupos e em
atividades de jogos.

Profa.

3. Na atividade que organiza para
a ajuda entre criangas: a) 0 que
deve fazer a crianca que resolve a
tarefa para ajudar a crianga que
precisa de ajuda para resolvé-la?
Ajudar, dirigir, incentivar,
conversar, discutir, trocar idéias e
experiéncias.

Interagir, acolher duavidas e
comentarios e propor caminhos
alternativos.

Incentivar, orientar e monitorar até
alcangar a resposta certa.

Profa.

b) O que deve fazer a crianca
que precisa de ajuda para
resolver a tarefa quando
recebe a ajuda da crianca
que resolve a tarefa?

Aceitar a ajuda e desenvolver
a tarefa.

Interagir e questionar.

Demonstrar entendimento.

Demonstrar interesse.

Quadro — 10 Niveis de formulagéo sobre a ajuda crianga-crianga na aprendizagem expressos no questionario

Profa.

B-C
D-G
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4.Por gue é importante
a mediacdo entre as
criangas na
aprendizagem?

Porque a interagédo
propicia a
aprendizagem.

Porque desenvolve a
solidariedade.

Para harmonizar as
individualidades.

Porque contribui para a
compreensao.
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Percebemos que as professoras reconhecem como importante a ajuda de
uma crianga que estd numa etapa avancada da aprendizagem para outra que
precisa avancar na aprendizagem; no entanto, respondem as perguntas baseadas
nao em referéncias tedricas de campos disciplinares (Psicologia da Aprendizagem,
Psicologia do Desenvolvimento, dentre outros), mas, sim, orientadas por suas

experiéncias, oriundas de suas praticas docentes cotidianas.

6.2.2 Na primeira entrevista

A primeira entrevista com as professoras foi realizada com o objetivo de se
obterem mais informacgfes e/ou esclarecimentos a respeito da compreenséo e da
organizacdo da ajuda crianga-crianca na aprendizagem.

Quando solicitadas a explicar como organizam a ajuda crianga-crian¢ca na
sala de aula, as professoras “A”, “B”, “C”, “D”, “E”, “F”", “G” e “H” reafirmaram que
agrupando as criangas que resolvem a tarefa com as que precisam de ajuda para
resolvé-la.

Veja-se 0 que algumas delas disseram:

“A”. Colocando um aluno que tem dificuldade com outro mais adiantado.

“B”. Organizo os alunos em duplas, um que sabe mais com um que sabe
pouco.

“C”: Bom, eu vou falar como experiéncia de vida, né, eu peguei dois alunos
da sistematizacao I, 2° ciclo, um com aprendizagem na escrita e leitura bem fraca ai
pus com um mais adiantado e um outro que estava com dificuldades deixei com um
atrasado. Passados seis meses eu fiz avaliacdo e percebi que aquele aluno que
estava do mesmo estado do outro junto com o mais adiantado avangou e 0 outro
nao. Entdo eu vi que esse contato de vocé botar o que sabe mais com o0 que sabe

menos é muito gratificante, vocé tem resultados.

Chama a atencdo o depoimento da professora “C”, quando se sabe que

apenas colocar uma crianga que resolve a tarefa junto de uma que precisa de ajuda
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para resolvé-la pode nao ser o suficiente para potencializar a aprendizagem. Para a
interacdo ser favoravel a aprendizagem, € necessario que o professor prepare 0s
alunos nas destrezas ou praticas sociais requeridas para colaborarem uns com os
outros, principalmente porque ndo € qualquer crianca que pode, a partir da ajuda do
outro, realizar qualquer tarefa. Em vez de aceitar de maneira casual os beneficios
educativos de associar uma crianga a um parceiro que resolve a tarefa, deve-se
prestar mais atencéo ao proprio processo de interacao e seu conteudo.

Interacdes produtivas ocorrem em cenarios de atividades dirigidas para
objetivos determinados, os quais sdo buscados, em conjunto, pelos alunos e
professores. Elas envolvem contribui¢cdes e descobertas das criangas, assim como a
assisténcia de quem sabe mais.

Através da mediacao presente nos processos de interacao entre professor-
aluno e aluno-aluno, da internalizacdo e do uso da atividade nas praticas
interacionais viabilizadas pelo conceito de zona de desenvolvimento proximal, a
escola pode se tornar o lugar onde o ensinar e 0 aprender ndo se realizem de forma
isolada, mas onde alunos e professores participem de uma construcao
compartilhada do saber e do desenvolvimento de suas personalidades.

Conforme o estudo realizado por Rodriguez Barreiro e Escudero Escorza
(2000), ndo existe uma composicao ideal para todos os tipos de alunos, mas, de
uma forma geral, na aprendizagem de conhecimentos cientificos, 0s processos
interativos sdo mais proveitosos nos grupos culturalmente mais proximos.

Na aprendizagem que potencializa as interagdes entre criangas, ndo s6 sao
importantes as formas de organizacdo das interacdes como também o contetdo e a
natureza dessas interacdes, que nos remetem a elementos-chave do sentido que
tém, para cada professora, as interacdes entre criancas na aprendizagem.

Ao serem solicitadas a explicar o que deve fazer a crianga que resolve a
tarefa, as professoras “A” e “B” responderam que deve ensinar mostrando a
resposta; “C”, “D”, “E”, “F” e “G”, disseram que deve perguntar, ler, explicar, informar,
trocar idéias, ou seja, ajudar na construcdo da resposta; e “H”, que deve ter
consciéncia do papel que desempenha, porém nao deve se achar o “sabichdo” e
gue o colega é menos capacitado.

Seguem alguns desses depoimentos:
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“A”. Na hora do desenvolvimento da atividade o que resolve a tarefa diz: —
Olha, essa resposta esta aqui, copia.

‘D" Faga indagagbes com ele, leia, faga com que o0 outro raciocine,
explique, faca perguntas para ele se aproximar da resposta, quando se aproximar
informar que esté pertinho da resposta...mas sempre explicando mais.

“G”. Va ajudando, fazendo perguntas para que ele chegue la...essa € a
minha orientacdo, ndo entrega de bandeja, mas as vezes tem aquele que demora

mais, ndo consegue, ai eles vao e dao a resposta.

Como as professoras utilizam a Ficha de Avaliagdo do Desenvolvimento do
Aluno, na qual esta implicito o conceito de zona de desenvolvimento proximal de L.
S. Vygotsky, inferimos que elas devem estar respondendo a essas questbes em
conformidade com 0s pressupostos dessa orientacgao.

Entretanto, segundo 0s pressupostos tedricos que estdo implicitos na zona
de desenvolvimento proximal, o papel a ser desempenhado pela crianca que presta
a ajuda é muito mais do que o expressado pelas professoras “A” e “B”, ou seja,
mostrar a resposta. Nesse sentido, as professoras “C”, “D”, “E”, “F” e “G” aproximam-
se de uma interagdo que supere a fase contemplativa de uma das criangas. Para
essas professoras, o conteudo das interacdes deve ter como pressuposto um tipo de
troca entre as criancas. As professoras fazem referéncia a construcdo de
conhecimentos, mas ndo explicam como se constroi 0 conhecimento, em termos do
significado das teorias que discutem sobre a questdo. Na teoria de P. Ya Galperin
(1986), cabe a crianca que sabe resolver a tarefa saber o que o colega ndo sabe,
baseada na orientacdo expressa no cartdo de estudo, e, apoiando-se em seus
conhecimentos, prestar uma ajuda adequada a necessidade. Inclusive, ao haver
experimentado anteriormente as mesmas dificuldades enfrentadas por seu
companheiro no processo de aprendizagem, pode saber exatamente onde focalizar
sua atencdo na hora de dar a ajuda, pois tem um meio de controle e ajuda na
aprendizagem. A partir das teorias de L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya
Galperin, a ajuda crianga-crianga nao consiste na transmisséo de conhecimentos da
crianca que resolve a tarefa a crianca que precisa de ajuda para resolvé-la.

Fazer perguntas a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa até ela

se aproximar da resposta correta ou entdo dar a resposta correta coincide com o que
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recomenda o behaviorismo ou condutismo na ajuda a aprendizagem ativa, produtiva,
ou seja, dar uma orientacdo paulatina a crianga até indicar a resposta correta. Para
Skinner (apud Talizina, 1988), a ajuda € semantica, se a crianga que resolve a tarefa
utiliza conhecimentos da vida da crianca que precisa de ajuda para resolvé-la com o
objetivo de fazé-la aproximar-se da resposta; e formal, quando se apdia em rimas,
associacdes exteriores e na gramatica.

Conforme Talizina (1988), a maneira de Skinner sugerir que sejam dadas as
respostas gerou ironias do tipo: “como no amor e na guerra, no ensino programado
todos os meios sao bons se conduzem a uma resposta correta’. Para o
behaviorismo ou condutismo, o ensino com ajudas é mais eficaz do que o0 sem
ajudas, principalmente nas situacfes que se evitam 0s erros tipicos.

Em se tratando do erro, o aluno deve perceber que, quando se aprende, é
possivel cometerem-se erros, que isso € parte de qualquer atividade e que o
produtivo esta em conhecer como eles podem ser eliminados: ndo mecanicamente
buscando a solucdo correta obtida por outro companheiro, mas, sim, em um
processo no qual ele seja guiado, mediante perguntas e reflexbes, a busca do
reajuste a partir da compreensao de um raciocinio anterior incorreto.

Na perspectiva soviética, o erro cometido pelos alunos que estéo resolvendo
problemas constitui um meio para diagnosticar o que nao foi bem feito na introducao
da situacdo e representa, essencialmente, uma forma de rever a situacéo
apresentada e de modifica-la para fazer com que o aluno desenvolva efetivamente o
modo de acdo generalizado. Assim, a aprendizagem é um processo de apropriacao
de tipos especificos de atividades que supfe a relagdo do saber com o0 néo saber,
COmMO mecanismo consciente para se avancar na busca e apropriacdo de saberes,
ligados a valores, convicgdes etc.

Espinosa (2004) chama a atencao para o fato de os alunos freqientemente
ajudarem outros resolvendo o problema, evitando que eles tratem de resolver por si
mesmos, e isso evidentemente reduz o poder educativo do trabalho cooperativo.
Portanto, esse € um quesito que deve ser levado em consideracéo e controlado pelo
professor ao estruturar as atividades diarias. O estudo realizado por Cordero,
Colinvaux e Dumrauf (2002) evidenciou o papel insubstituivel do professor como
agente organizador e mediador da aprendizagem. A partir das interacdes entre
alunos, somadas as interagdes com o mundo fisico e social (com os professores,

pessoas mais experientes da cultura), aconteceu a aprendizagem.
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Sobre o que deve fazer a crianga que recebe a ajuda da outra crianga, as
professoras “B” e “F” responderam que deve prestar atencao; “C” e “D”, demonstrar
interesse; “G” e “H”, aceitar a ajuda e fazer perguntas; “A” respondeu que deve
escrever e ndo deixar que a outra faca o trabalho por ela, e “E”, escutar e procurar a
ajuda.

Expressam esse posicionamento, os depoimentos das professoras:

“B”: Ele fica prestando atencdo e como sao dois fica a interacdo entre os
dois, até mesmo para escrever o que resolve a tarefa sempre ajuda dizendo as
letras.

“E™. Ele fica muito assim de ouvir, na oralidade, é tanto que se for uma
questao, depois eu fizer oralmente aqueles que sdo muito timidos ja respondem

alguma coisa, eles ja dao o retorno da ajuda.

A professora “A” foi a que atribuiu o0 papel mais produtivo a quem recebe a
ajuda; ja o que as outras disseram esta um pouco distante do trabalho em sala de
aula com a zona de desenvolvimento proximal. O sujeito da aprendizagem € ativo na
apropriacdo da atividade além de ter consciéncia do que ndo sabe para poder
solicitar ajuda, ou seja, para poder compreender e reelaborar a B. O. A. assim como
executar a atividade que aprende com a ajuda do outro; caso contrario, como ja foi
afirmado, a aprendizagem é mecéanica e/ou memoristica, sem reflexdo, o que limita a
auto-regulacéo da aprendizagem no transito a atividade interna ou mental.

Seguindo a linha dos tedricos apresentados neste trabalho, ndo basta que
os alunos expliguem, uns aos outros, os contetudos para melhorar a aprendizagem.
E necessario que a crianga que precisa de ajuda para resolver a tarefa compreenda
como se resolvem as tarefas, baseada numa orientacdo construida em conjunto, e
que tenha a oportunidade de reorientar suas acdes e seus conhecimentos por
intermédio da ajuda recebida. As formas culturais, que sdo construcdes
historicamente elaboradas — como os sistemas de numeros, de moedas e as
convencgles sociais —, tornam-se tipos de atividades, conforme sdo adquiridas e
utilizadas. E por meio de uma atividade concreta que o contetido é apropriado e que

as regras que comandam esse processo de aquisicdo sao estabelecidas.
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L. S. Vygotsky (1995; 1998a) declarou que as habilidades intelectuais
adquiridas pelas criangas séo diretamente relacionadas a como elas interagem com
outras pessoas em ambientes de resolucdo de um problema especifico. As criancas
interiorizam e transformam o auxilio que recebem dos outros e, posteriormente,
usam esses mesmos meios como guias para dirigir seus comportamentos na
resolucdo de outros problemas. Essas idéias sdo basicas para se organizar e se
precisar o papel de quem precisa de ajuda na aprendizagem.

A crianca que resolve a tarefa precisa entender qual é o procedimento e
guais sao os conteudos conceituais que tomam parte da atividade de aprendizagem
e que a crianga que precisa de ajuda para resolvé-la estd usando naquele momento,
ou seja, como desenvolve a atividade de forma detalhada. E a criangca que precisa
de ajuda para resolver a tarefa, ao ser induzida a falar brevemente sobre o que esta
fazendo, toma consciéncia de certos erros ou lacunas, corrige-0os e aprende que
pode saber como sabe e assim controlar os processos mentais mais efetivamente.

Se séo interacdes na zona de desenvolvimento proximal, os sujeitos desses
processos devem estar conscientes dos objetivos e compartilhar motivagcdes em
correspondéncia com suas reais necessidades: um de ajudar, outro de receber
ajuda.

Com relagdo a justificar a importancia da ajuda crianga-crianga na

aprendizagem, destacam-se 0s seguintes depoimentos:

“A”. Eu acho assim...a solidariedade...é isso ai, € solidario, € colega.

“C”Porque a criangca que precisa de ajuda para resolver a tarefa vai
aprender e ndo se sentir inferior & que resolve a tarefa.

“D”: Porque os mais timidos se articulam melhor e porgue nessa ocasiao
eles se comportam e procuram aprender.

“F”: Porque a partir do trabalho em grupo aprende a cooperar.

“H”. Porque se esta havendo aprendizagem tudo é importante e também

porque o aluno aprende a trabalhar no coletivo, com respeito e sem competicao.

A ajuda crianca-crianca na sala de aula é importante porque contribui para a

7

superacdo da timidez e a aprendizagem, disseram as professoras “D” e “G”; é
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importante porque o aluno aprende a cooperar, afirmaram “F” e “H”; porque
desenvolve a solidariedade, disse “A”. Para as professoras “C” e “E”, é importante
porque ajuda na aprendizagem; para “B”, por causa da interacdo. Nesse sentido, as
professoras reforcam a idéia da afetividade como componente das interacdes entre
criangas.

Os estudos de L. S. Vygotsky (1995; 1998a; 1998b) demonstram que 0
cognitivo ndo se separa do afetivo, entretanto ndo se deve argumentar em favor da
ajuda crianca-crianca na aprendizagem s6 com relacdo a afetividade. Faz-se
necessario interagir o afetivo com o cognitivo, ou seja, o aprender supde uma dada
disposicéo afetiva para o objeto de estudo.

A ajuda crianca-crianca na sala de aula pode contribuir para a crianca que
precisa de ajuda para resolver a tarefa superar a timidez; para os alunos
aprenderem a cooperar, a ser solidarios, a superar o egocentrismo, a relativizar o
ponto de vista préprio, a0 mesmo tempo em que, juntos, eles aprendem. Os
trabalhos de L. S. Vygotsky (1998a), A. N. Leontiev (1985), P. Ya Galperin (1986;
2001) e as pesquisas de Talizina (1988), entre outros, tém demonstrado o valor da
utilizacdo das interacdes sociais na sala de aula como espaco de construcdo de
intersubjetividades. O estreito vinculo que existe entre interacdo social e
aprendizagem e desenvolvimento manifesta-se no que L. S. Vygotsky considera
como a lei mais importante do desenvolvimento do psiquismo humano — a lei
genética do desenvolvimento.

Rubtsov (1996a) e Talizina (1988) confirmaram em suas pesquisas o
principio de L. S. Vygotsky segundo o qual a tendéncia geral do desenvolvimento
psiquico da crianca leva-a constantemente do social para o individual. Uma funcao
repartida entre duas pessoas transforma-se em um modo de organizacdo de cada
individuo, a acéo interpsiquica transforma-se em ac&o intrapsiquica. E assim que as
funcBes psiquicas superiores da crianca repousam na atividade em comum e
desenvolvem-se por interacao, transformando-se, entdo, essas funcdes, nas de cada
individuo. A partir desse ponto de vista, a atividade entre criangcas torna-se uma
etapa necessaria e um mecanismo interior da atividade individual.

Quanto a teoria que recomenda a ajuda crianga-crianga na aprendizagem, a
professora “A” afirmou conhecer a de Maturana; “C”, “E” e “F” disseram que, naquele
momento, ndo lembravam de nenhuma; as professoras “B” e “H”, que conheciam a

de L. S. Vygotsky; “G”, a de L. S. Vygotsky e a de Piaget; e “D”, que conhecia as
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teorias que falam da aprendizagem por meio da interacdo. Das oito professoras,
cinco demonstraram alguma informacao acerca das teorias que discutem a interacéo
entre as criangas.

A mencao a Maturana, que néo consta entre os psicélogos ressaltados neste
estudo, merece um comentario. Ele € um bidlogo que propde revelar as bases do
processo de aprendizagem humana a partir de uma perspectiva biolégica. Possui
uma orientacao epistemologica que o aproxima dos construtivistas radicais, apesar
de classificar a si proprio de determinista, pois ndo cré na possibilidade de um
sistema especificar uma multiplicidade de mundos. Para ele, a mente, como um
fendmeno relacional, surge da relacdo entre organismo e meio, da mesma maneira
gue o caminhar surge do movimento das pernas em relacédo ao solo. O propdésito da
educacdo é guiar as criancas no caminho de chegarem a ser seres humanos que
respeitem a si mesmos e aos outros mediante a geragdo continua de espacos de
convivéncia que originem colaboracio, alegria e liberdade responsavel (DIAZ, 2004;
ROSAS, SEBASTIAN, 2001).

Conforme Rosas e Sebastian (2001), cada teoria possui uma maneira
propria de situar o sujeito que aprende em interacdo com o ambiente, e essa
definicdo traz implicito um modelo de homem. O sujeito que aprende piagetiano
constrdi as estruturas cognitivas a partir de sua interacdo com o meio fisico objetal; o
sujeito vygotskyano, com o meio social, e o sujeito maturaniano, consigo mesmo (ou
com sua propria estrutura). Por conseguinte, Maturana também postula a interacéo
como necessaria a quem aprende, entretanto de uma maneira diferente da que
fundamenta a utilizagéo da zona de desenvolvimento proximal na sala de aula.

L. S. Vygotsky e Piaget foram citados por algumas professoras porque
ambos sédo a favor das interacbes sociais na sala de aula. Para a Escola de
Psicologia Social Genética, p0s-Piaget, a cooperacdo entre iguais favorece o
desenvolvimento do raciocinio légico e a aquisicdo de conteudos escolares devido a
um processo de reorganizacdo cognitiva provocado pelo surgimento de conflitos
cognitivos e por sua superacédo; para L. S. Vygotsky (1998a) e seus seguidores, 0
que a crianga faz com a ajuda do outro pode ser muito mais indicativo do seu
desenvolvimento mental do aquilo que consegue fazer sozinha. A interacao crianga-
crianca é parte da aprendizagem que desenvolve e encontra-se na base do

desenvolvimento intelectual gracas ao processo de internalizacdo que oportuniza. O
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processo de internalizagéo, por sua vez, sustenta a organizagao coletiva da tarefa a
ser realizada para elaborar um conhecimento individual.

E essencial ressaltar que, em cada uma das perspectivas tedricas, 0
conteudo e os propositos dessas interacdes sao diferentes. Enquanto para Piaget as
interacdes sociais contribuem com a construgdo da inteligéncia, como forma de
adaptacao, para L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya Galperin as interacdes séo
inerentes ao proprio processo de apropriacdo da cultura, por meio de atividades
especificas, como préaxis, ou seja, atividade transformadora que se orienta para o
desenvolvimento integral da personalidade das criancgas.

Em relacdo aos fundamentos tedricos que sustentam a ajuda crianga-crianca
na aprendizagem, supde-se que as professoras se orientam de forma explicita nas
idéias de L. S. Vygotsky, as quais, por sua vez, orientam a Ficha de Avaliacdo do
Desenvolvimento do Aluno, tendo em vista que a avaliacdo deve-se corresponder
com o0 ensino e a aprendizagem. No entanto, apenas as professoras “B”, “G” e “H”
fazem alusdo a L. S. Vygotsky, apesar de suas respostas estarem reduzidas a um
plano declarativo, sem explicitacdo dos pressupostos tedricos.

Os resultados da entrevista podem ser vistos no quadro que segue.



1. Explique como vocé
organiza a ajuda crianga-
crianga na sala de aula.

Agrupando as criangas
que resolvem a tarefa
com as que precisam de
ajuda para resolvé-la.

2. Quais os papéis: a) de
quem ajuda?

Ensinar mostrando a
resposta ao aluno.

Perguntar, ler, explicar,
informar, trocar idéias,
ajudar na construgdo da
resposta.

Ter consciéncia do seu
papel e ndo se achar o
sabichdo e o colega
menos capacitado.

b) E de quem
recebe a ajuda?

Ficar prestando
atencao.

Demonstrar
interesse.

Aceitar a ajuda e
fazer perguntas.

Escrever e néo
deixar que o outro
faca o trabalho por
ele.

Escutar e procurar
ajuda.

3. Argumente sobre a
importancia da  ajuda
crianga-crianca na
aprendizagem.

E  importante  porque
contribui para a superagéo
da timidez e para a
aprendizagem.

E importante porque o
aluno aprende a cooperar.

E importante  porque
desenvolve a
solidariedade.

E importante pela
interacao.

E importante porque ajuda
na aprendizagem.

Quadro — 11 Niveis de formulacéo sobre a ajuda crianca-crianca na aprendizagem expressos na primeira entrevista
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4.Vocé conhece alguma teoria
que discute a ajuda crianga-
crianga no processo de ensino-
aprendizagem?

Conheco a de Maturana.

Sei que conhegco, mas no
momento néo lembro.

Conheco a de Vygotsky.

Conheco a de Vygotsky e a de
Piaget.

Conhego as teorias que falam
da aprendizagem através da
interagéo.
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Em resumo, o quadro possibilita-nos pensar que, para 0 conjunto das
professoras, a interacdo crianga-criangca na aprendizagem é importante; acontece
entre uma crianga mais avancada e outra menos avancada; a mais avancada deve
trocar idéias, experiéncias e ajudar na construcdo da resposta e a menos avancada,
para aprender, deve ficar prestando atenc&o. Pelas respostas, infere-se que as
professoras responderam as questdes da entrevista fundamentadas nas

experiéncias docentes cotidianas, e ndo nas referéncias tedricas mencionadas.

6.2.3 No plano de atividade de ensino

A andlise das explicagbes das professoras, dadas na entrevista, sobre a
ajuda crianga-crianca na aprendizagem evidenciou a necessidade de solicitarmos
um plano de atividade de ensino para termos mais elementos, no plano didatico,
sobre como elas pensam as ajudas entre criancas durante a aprendizagem. Com o
plano, pretendiamos apreender como elas pensavam de forma mais prética a ajuda
crianca-crianca na sala de aula: quais os tipos de tarefas escolhidos, com que
objetivo, qual a metodologia de solugdo da tarefa, enfim, como estruturavam a
atividade de aprendizagem.

As atividades ou tarefas sdo elementos decisivos em torno dos quais 0s
professores estruturam sua acédo de ensino. As atividades definem o tipo de pratica
que se realiza; sdo expressao de multiplos pressupostos implicitos de ordem
psicoldgica, pedagodgica, epistemoldgica e social; sdo a base que pode servir para
compreender como funciona essa pratica. A estrutura de atividades, que é uma
forma particular de organizar o ensino em sala de aula, cria 0 contexto no qual o
professor e alunos e crianga-crianga interagem e configura uma forma de relagbes
sociais. O planejamento da atividade de ensino corresponde-se com uma dada
concepcao de aprendizagem e constitui uma hipétese de trabalho dos professores
sobre a aprendizagem das criangas.

E importante dizer que as professoras tiveram dificuldade para entender o
que queriamos. Tudo leva a crer que elas ndo costumavam planejar com
antecedéncia, como referéncia, as acdes que as criancas poderiam desenvolver

para resolver a atividade, ou seja, o processo de solu¢gdo, como um modelo mental.
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A. N. Leontiev (1985) e Talizina (1988) sdo unanimes em afirmar que cabe ao
professor escolher a tarefa, como potencial educativo para o desenvolvimento,
organizar a ajuda e, principalmente, explicar aos alunos o que vao fazer quando
estdo trabalhando juntos, pois ndo € qualquer ajuda que gera aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento. Da mesma forma, se a ajuda n&o for bem
organizada, pode dar margem a que apenas um membro do par faga a maior parte
do trabalho e o outro fique sem aproveitar a ajuda. Além do mais, € preciso ficar
atento ao seguinte fato: se o aluno, sempre que enfrentar uma nova atividade ou
tarefa, necessitar da ajuda de um companheiro que resolve a tarefa ou de um adulto,
entdo o ensino ndo ter4 promovido o desenvolvimento para que ele possa assumir
novas tarefas e soluciona-las a partir da experiéncia anterior.

Quanto aos objetivos da atividade de ensino planejada, algumas professoras

disseram o seguinte:

“A”. Compreender o enunciado e buscar o procedimento para resolver o
problema.

“C”. Despertar no aluno o interesse, o0 gosto e o prazer pela leitura
proporcionando condicfes para uma escrita coerente dos variados portadores de
texto.

“G”": Verificar como as criangas se envolvem e manipulam o material de
contagem (palitos) na resolucdo de adicdo de dezenas.

A partir de uma tabela - seguindo a idéia de ordem alfabética associada a

uma ordem numérica — as crian¢as devem calcular os pontos de palavras dadas.

As professoras “A”, “E” e “H” expressaram 0s objetivos em termos do que o
aluno deveria saber fazer ao terminar a tarefa; “B”, “C” e “F”, em termos do que iriam
fazer para o aluno aprender; “D” e “G”, em termos do que iriam fazer para o aluno
aprender e o que o aluno deveria saber fazer ao terminar a tarefa.

Formular objetivos de acordo com a teoria da atividade implica expressa-los
em termos do que deve saber fazer o aluno ao terminar o ciclo de tarefas para a
aprendizagem; assim sendo, apenas as professoras “A”, “E” e "H” obedeceram a

esse principio. Para as professoras “B”, “C” e “F”, se o planejamento era de uma
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tarefa para ser realizada por duas criancgas, elas ndo poderiam formular objetivos do
tipo “Levar o educando a trabalhar as quatro operacfes de matematica de uma
forma ludica”, como fez a professora “B”. Pelo enunciado, pensa-se que ela é quem
iria desenvolver o ensino e ndo o colega que resolve a tarefa. O mesmo aconteceu
com as professoras “D” e “G”, s6 que ora expressaram o que iriam fazer, ora o que o
aluno que resolve a tarefa deveria fazer.

A formulacao dos objetivos deve orientar as acdes dos alunos ndo so6 para a
compreensao, o conhecimento e a transformacao da realidade mas também para os
modos e normas de relagdo com o mundo, para 0 que € expresso tanto em termos
de acdo a executar como nas condicbes de sua execucao, abrangendo as
caracteristicas proprias do objeto de conhecimento.

O professor deve refletir sobre os objetivos que quer conseguir alcancar e
sobre 0s que potencialmente pode alcancar a partir de aprendizagens secundarias
derivadas das tarefas principais que ele pratica com os alunos. S&o importantes a
clareza com que se apresenta o objetivo e o valor que Ihe é concedido no processo;
no entanto, o fato de que se conseguiu, ou ndo, alcancar o objetivo vai depender de
como se realize essa pratica, da atividade desenvolvida e do modo de fazé-lo nos
contextos especificos. Conquista-se um objetivo através do tempo, como
consequéncia da realizacdo de multiplas atividades, e pode-se alcancga-lo por
caminhos diferentes.

Considera-se, atualmente, um aspecto essencial para o professor saber
teorizar as diferencas entre aprendizagem como atividade e o carater ativo que se
deve ter nesse processo. Nas Ultimas décadas, diferentes concepgcdes de
aprendizagem tém chamado a atencéo sobre a importancia da participacao ativa do
aluno no seu proéprio processo de aprendizagem e interpretacdes equivocadas desse
principio tém conduzido a um ativismo na sala de aula. E importante ressaltar que a
condigcdo de sujeito ativo e suas implicagbes para a aprendizagem séao diferentes na
perspectiva historico-cultural e na teoria da atividade em relacdo a Escola Nova.
Enquanto na primeira a atividade € praxis, transformadora, na segunda, o carater
ativo do educando estd fundamentado na filosofia pragmatista, por vezes utilitarista,
como explicam Danilou e Skatkin (1985). No entanto, assumir uma concepg¢ao de
aprendizagem como atividade implica ter-se em conta sua direcdo e saber que o tipo
de atividade realizada pelo aluno é o que essencialmente vai determinar os avancos

em seu desenvolvimento.
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Evidentemente essa concepcdo aponta para o desmembramento da
atividade cognoscitiva humana, como esta ocorre, que condigcdes requer, que
caracteristicas tem — conhecimento que permite ao professor introduzir, de uma
maneira ativa e responsavel, o aluno na construcdo ndo s6 do conhecimento mas
também de outras funcdes psicolégicas superiores, tais como: dos valores,
sentimentos e modos de comportamento aceitos socialmente segundo exigéncias da
época.

Segundo Montero (2003), as investigacbes e a pratica escolar tém
demonstrado que, quando se muda as condi¢cfes da atividade e se da a crianga um
lugar de protagonista nas acdes a realizar, se produz um desenvolvimento superior
em suas execucles, no desenvolvimento de seus processos cognitivos e no
interesse pelo estudo. Também a pratica tem demonstrado que, quando isso nao
ocorre, a escola freia, desde os primeiros graus, as potencialidades das criancas, e,
portanto, ndo os prepara para as exigéncias superiores de aprendizagem que devem
enfrentar em etapas posteriores. Em outras palavras, ndo se trabalha de forma
efetiva na preparacéo para a vida, no desenvolvimento integral da personalidade do
educando.

Ainda com relacdo aos objetivos, quando sao elaborados de forma
declarativa e dirigidos mais as tarefas do professor do que as ac¢des que o aluno
deve realizar, o ensino aproxima-se do modelo tradicional de base behaviorista ou
condutista, no qual se aprecia mais o professor como sujeito do processo do que o
proprio aluno. Como a preocupacdo com o resultado é maior do que com 0 proprio
processo de apropriacdo de conhecimentos, no geral ndo se definem, como hipétese
de trabalho, as a¢Bes que a crianca deve realizar no processo da atividade. Dessa
forma presta-se mais atencdo a execucdo em detrimento da orientacdo e da
compreensao da atividade de aprendizagem.

A teoria da assimilacdo por etapas das acOes mentais de P. Ya Galperin
(1986, 2001) pode ser uma referéncia Util para as professoras pensarem em como
trabalhar a orientacdo tipica de wuma aprendizagem orientada para o
desenvolvimento, como a expressa na B.O.A. tipo .

Uma das func¢des dos objetivos educativos € guiar a sele¢cdo dos conteudos
a serem ensinados. Apresentaram essa correspondéncia, os planos das professoras
“A”, “B”, “C”, “D”, “E” e “G"; nos das professoras “F” e “H”, os conteudos ndo estavam

de acordo com 0s objetivos a serem alcancgados.
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Vejam-se alguns deles:

Professora “A”, objetivo: Compreender o enunciado e buscar o procedimento
para resolver o problema.

Conteudo: Problema e calculo.

Professora “F”, objetivo: Proporcionar uma interacdo mais afetiva e
comunicativa com os colegas.

Conteudo: Letra mailscula no inicio de nomes proprios. Separacdo de

silabas.

O tipo de conteudo escolhido foi procedimental, pelas professoras “A”, “B”,
“G” e “H”; procedimental e factual, por “C” e “D”; factual, por “E” e “F".

Segue alguns dos conteudos propostos:

“A”: Problema e calculo.

“B”: As quatro operacdes fundamentais.
“D": Contagao de historias.

“E”: As familias silabicas.

Com relacdo ao tipo de conteudo escolhido pelas professoras, cabe
acrescentar que o projeto educacional expresso nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (2001) pressupde uma reflexdo sobre a
selecdo e organizagdo desses conteudos, além de exigir uma ressignificagdo da
nocéo de conteudo escolar, que, em se ampliando para além de fatos e conceitos,
passa a incluir procedimentos, valores, normas e atitudes. Ao tomar como objeto de
aprendizagem conteudos de diferentes naturezas, as professoras podem contribuir
para o desenvolvimento integral da personalidade do educando.

Chama a atencdo o fato de as professoras “C”, “D”, “E” e “F" terem
valorizado os conteudos factuais. Os conteudos factuais englobam o conhecimento

de fatos, acontecimentos, situacdes, dados e fen6menos concretos e singulares.
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Com certa frequiéncia, observa-se, no ensino de algumas escolas, a presenca desse
tipo de conteddo cuja aprendizagem requer basicamente atividades de
memorizacdo. Considera-se que um aluno aprendeu quando é capaz de reproduzir
de forma literal os conteudos estudados, portanto, a compreensao ndo € necessaria
ja que muitas vezes tem um carater arbitrario.

Os conteudos factuais e 0s conceitos memorizados tém pouca solidez.
Conforme Nufiez e Pacheco (1997), um estudo realizado a esse respeito
demonstrou que, depois de um curso rico em informacdes factuais, os alunos so6
recordavam 20% dos contetdos em apenas seis semanas depois do exame final.
Por isso, o importante ndo € a quantidade de informac¢des acumuladas pelo aluno,
mas a possibilidade de o aluno selecionar os conteudos gerais e relevantes para
compreender e solucionar diferentes tarefas.

O ensino tradicional de base condutista ou behaviorista somente se orienta
para 0 pensamento empirico, descritivo, classificatorio. Esse tipo de conhecimento
adquirido por métodos transmissivos e de memorizacdo € limitado em suas
possibilidades para lidar com a diversidade de fendmenos e situacdes que ocorrem
na vida pratica. Ademais, se 0s conceitos cientificos sdo aprendidos como conceitos
empiricos, as criangas terdo dificuldades para relacionar o que aprendem na escola
com novas situagbes de seu contexto. Esse tipo de conhecimento dificiimente se
mostra muito util na vida diaria da crianca, tanto durante seus anos escolares quanto
mais tarde.

Quando se discute o ensino como fonte de desenvolvimento da
personalidade, é necessario definir qual € o componente principal desse processo e
qual tem maior influéncia no desenvolvimento. Para L. S. Vygotsky (1998a), esse
componente é o conteudo dos conhecimentos orientados ndo para o nivel de
desenvolvimento atual, mas para a zona de desenvolvimento proximal. Desse modo,
0 ensino deve estar voltado ndo para o passado, mas para o futuro. Apenas assim
sera possivel criar, no processo de educacdo, aqueles processos de
desenvolvimento que estdo, no momento, na zona de desenvolvimento proximal.

Devem-se escolher os contetdos ndo apenas em funcdo dos objetivos, o
gue abrange tanto o especifico mais vinculado a ciéncia em particular como o
especifico referido as estratégias de aprendizagem, mas também em funcdo dos
procedimentos l6gicos do pensamento requeridos para a apropriacao, assim como

dos valores e modos de atuacdo social, entre outros aspectos. Também se deve
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prestar atencdo as formas de organizar e estruturar esse conteddo, para que seja
possivel a identificacdo dos temas ou nucleos tematicos mais gerais e essenciais a
sua compreensao. Talizina (1998) indica que ndo sdo apenas 0s conhecimentos
mas também as acdes adequadas que os alunos realizam com o conteudo desses
conhecimentos, dirigidas ao esclarecimento de suas propriedades essenciais, 0 que
determina o efeito desenvolvimentista do ensino.

A selecdo e a organizacdo do conteudo a se ensinar, segundo a zona de
desenvolvimento proximal, no contexto da Didatica que se deriva da Psicologia
Pedagdgica soviética, implica trabalhar com conteddos que tenham um potencial
educativo e uma estrutura que relacione, de forma dialética, o geral com o particular.
Nesse sentido, Nufiez e Pacheco (1997, p. 77) discutem o principio do carater
educativo do ensino e o principio do ensino que desenvolve.

Toda disciplina e cada atividade especifica que se realiza possuem uma
relacdo particular com o curso do desenvolvimento do aluno que pode variar de
acordo com os estadios por que o individuo passa na vida (ELKONIN, 1986) e com
suas proprias particularidades especiais. Isso justifica o estudo detalhado de cada
aspecto do conteudo, cada tema em particular em relacdo com o geral, a partir da
funcdo que desempenha no desenvolvimento da personalidade.

Quanto a metodologia de solucdo da tarefa, ou seja, as acbes e operacdes
que teriam de ser realizadas para a solucdo da tarefa, a professora “F” prop0s
procurar palavras iniciadas com letra mailuscula e copiar separando as silabas; “A”
disse que um aluno iria ler o problema que estava no quadro, e, em seguida, todos
iriam resolvé-lo e dar a resposta oralmente; “C” e “D” disseram que a historia
contada por elas seria reproduzida através da linguagem escrita; “B” orientou o0s
alunos para seguirem as instrucbes de resolucdo da tarefa que retirou do livro
didatico; “E” escreveu que a tarefa deveria ser resolvida a partir do jogo de memaria
e da mimica; “G”, que os alunos deveriam resolver os exercicios utilizando-se do
Quadro Valor do Lugar e “H”, que os alunos deveriam ler o enunciado do problema,
compreender, selecionar os dados e resolverem a tarefa.

Abaixo, encontram-se alguns encaminhamentos:

“A” : Um aluno |é em voz alta o problema que esta no quadro, e, em seguida,
todos comegcam a resolvé-lo conforme entenderam, e depois dao a resposta

oralmente.
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“C”. O professor conta uma histéria (fabula) e o aluno ouve atentamente; em
seguida, reconta-a na lingua escrita que sera corrigida pelo professor e reescrita
pelo aluno.

“F”: Procure nas revistas as palavras iniciadas com letra maiuscula, copie e
separe as silabas.

“H”: Os alunos |éem a tarefa, procuram entender o enunciado da situacéo-
problema, analisam e selecionam os dados e a partir dai iniciam a solucdo da

mesma.

Com excecdo da professora “H”, as outras nao explicitaram as acodes
necessarias que as criancas teriam de realizar para resolver a tarefa. Na
metodologia a ser usada, as professoras expressaram o que a crianca deveria fazer
para aprender, apropriar-se da atividade. No entanto, como ainda n&o havia ficado
claro como se dariam as intera¢gdes entre as criangas, essa lacuna passou a ser uma
pergunta da segunda entrevista.

Os estudos de Goes (1993, 1995, 1997) mostraram que existem diferencas
nos modos da participacdo do professor e das criangas em interacdo. Em geral, a
participacdo da professora € orientada para a tarefa, focalizando as relagfes
interpessoais em segundo plano; nas interacdes entre as criancas que ndo contam
com a orientacao direta do professor, da-se énfase a qualificacdo e a avaliacdo dos
participantes como pessoas.

Conceitos, habilidades e generalizagbes sdo aprendidos através de uma
atividade cujo objetivo que orienta essa atividade se encontra mais ou menos
distante. Para que ele seja alcancado, € necessaria a realizacdo de uma série de
tarefas parciais, as acdes, no sentido de A. N. Leontiev (1985): unidades de
qualquer forma de atividade humana. Por sua vez, para executar as acgles, 0S
alunos devem aplicar determinados procedimentos que implicam uma sequéncia de
passos denominados operacdes. No momento da orientacdo, devem-se garantir
todas as condicbes que permitam as criangas apropriarem-se de todos o0s
procedimentos ou acdes a executar; assim sendo, da qualidade da orientacdo
dependera a eficacia da acdo formada e, em consequéncia, a aprendizagem. A

orientacdo esta relacionada com a utilizacdo, pelo aluno, do conjunto de condicdes
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concretas, que entraram no conteudo da B. O. A., necessarias para 0 éxito no
cumprimento da agdo dada (TALIZINA, 1988).

Em se tratando das tarefas a serem realizadas pelas criancas, as
professoras “A”, “B”, “G” e “H” propuseram exercicios de matematica, calculo; “C” e
“D”, escrita de texto; “E” prop0s a escrita de silabas e “F”, pesquisa de palavras em
revistas e separacao de silabas. Vale salientar que as tarefas eram para criangas de
1° e 2° ciclos.

Alguns dos exercicios propostos foram os seguintes;

“A”. Rex € um cachorro que tem péssima memdria pois esquece sempre
onde enterra 0os 0ssos. Ele recebe um osso por dia. Em trés semanas, quantos
0ssos ele ganha?

“D”: Reproduza o texto.

“F". Localizar palavras iniciadas com letra mailuscula e copiar separando as

silabas.

As tarefas s&o estruturas situacionais que organizam e dirigem o
pensamento e as acdes dos alunos gerando demandas especificas que os obrigam
a pbr em jogo estratégias e conhecimentos. A tarefa — que, por ser situacional, se
constroi e se define no contexto da aula — muda, transforma-se, evolui; ndo tem um
trajeto Unico; implica dificuldades e conflitos e avanca a partir da resolucdo destes.
Em outras palavras, a tarefa produz, nesse processo, aprendizagem.

Conforme Nufez e Pacheco (1997), na selecdo de tarefas devemos ter
como principio eleger aquelas que se correspondam com o objeto de assimilagédo e
gue estejam em correspondéncia com 0s objetivos, pois € através do sistema de
tarefas que se garante a formacao das caracteristicas da acdo necessarias para que
esta se realize com a qualidade requerida.

Isso ndo é o0 que ocorre no ensino tradicional de base condutista ou
behaviorista cujas tarefas sao definidas pelo professor de acordo com o estabelecido
no programa e o conhecimento que possui do grupo de alunos. Essas tarefas
realizam-se em trés fases: fase de interacdo professor-aluno, fase de fixagcdo dos

conhecimentos e fase de aplicacdo. Na fase de interacdo professor-aluno, a de
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orientacao e recepcéao, predominam especialmente as atividades de aprendizagem
mediante respostas curtas orais as perguntas do professor. Elas exigem a
reproducdo do conhecimento prévio ou novo. Na fase de fixacdo dos conhecimentos
estdo, muitas vezes, as tarefas de transferéncias em forma escrita (exercicios) de
pouca complexidade e também as tarefas analiticas nas quais o aluno tem de aplicar
as regras aprendidas. Nestas tarefas, deve-se trabalhar de forma individual,
ordenada, e o aluno deve ter elementos para avaliar ou comparar seu trabalho.
Raramente se apresentam tarefas de estruturacdo ou de estratégias, que, quando
muito, estao limitadas a fase de aplicagéo.

Muitas vezes os alunos se véem perdidos dentro do contexto escolar, pois a
escola ndo fala a mesma lingua que a sua, e as tarefas propostas, por hdo serem
desafiadoras e significativas, fazem com que eles se sintam impotentes, deslocados.
Como consequéncia, eles se inibem e anulam a sua participacdo em sala de aula, o
gue pode leva-los ao desinteresse e, numa etapa subsequente, a desisténcia.

De uma maneira geral, a ajuda crianga-crianca na sala de aula pode ser
utilizada em qualquer disciplina e com todo tipo de tarefa. Se, a partir das idéias da
Escola de Psicologia Social Genética pds-Piaget, para a aprendizagem, ha a
necessidade do conflito sociocognitivo, isso ndo ocorre a partir das idéias de L. S.
Vygotsky (1995, 1998a, 2001), A. N. Leontiev (1985) e P. Ya Galperin (1986, 2001).
Entretanto, a ajuda € mais produtiva quando sdo propostas tarefas que oportunizem
a troca de informacfes mutuas e o confronto de pontos de vista divergentes e que
impliguem a divisdo de tarefas onde cada crianga tem uma responsabilidade, e,
todas, somadas, resultardo no alcance de um objetivo comum, tomando como
orientacdo a estrutura da atividade, tendo consciéncia como aprende e 0 que deve
fazer.

O processo de aprendizagem pode desenvolver-se através da solugdo de
tarefas, que é uma via para a apropriagdo do tipo de atividade objeto de
aprendizagem. Por isso, as tarefas propostas ao aluno devem estar estreitamente
vinculadas ao conhecimento, aos procedimentos e valores que se espera que eles
assimilem e adequadas a etapa de aprendizagem, segundo a teoria de P. Ya
Galperin. Nas trés primeiras etapas, elas devem-se apresentar de forma material ou
materializada; nas ultimas etapas, de forma verbal. Isso, como era previsto, nao foi

especificado no planejamento das professoras.
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E l6gico que as professoras ndo conhecem essa referéncia que pode
contribuir com a organizacdo da aprendizagem, mas a metodologia e as tarefas
revelaram uma concepcao de aprendizagem como atividade pontual, orientada para
o hoje, e ndo uma concepcao de aprendizagem como processo complexo que exige
varios momentos, ou na idéia de P. Ya Galperin, etapas.

Quanto ao que deve fazer a crianga que resolve a tarefa para ajudar a que
precisa de ajuda para resolvé-la, as professoras “B”, “D” e “E” disseram que ela deve
orientar o colega; “C” e “G”, mostrar como se resolve a tarefa; “F” disse que deve
ajudar na compreensao ou fazer para o colega ver; “A”, resolver logo a sua para
depois ajudar; “H”, procurar saber o que a outra ndo sabe para propor caminhos
el/ou alternativas.

Das oito professoras, a que se aproximou mais das proposicoes de L. S.
Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya Galperin foi a professora “H”. Saber o que a crianga
qgue precisa de ajuda para resolver a tarefa sabe é o primeiro passo para a
aprendizagem; ja mostrar como se resolve a tarefa, como propuseram “C” e “G”, € 0
altimo nivel de ajuda a aprendizagem, o qual deve ser utilizado apenas quando a
crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa demonstra que nao tem reservas
e/ou recursos cognitivos internos formados ou em formacéo que Ihe permitam atuar
e resolver a tarefa de forma mais ou menos independente.

Por sua vez, a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa, para a
professora “A”, deve aguardar a ajuda do professor, do colega ou tentar fazer
sozinha com a ajuda do material concreto; para a “B”, prestar atencéo, resolver e
comparar o resultado com o do colega; para a “C”, sentir-se motivada a aprender a
resolver as atividades; para a “D”, relacionar-se sem timidez, demonstrar interesse e
sentir-se motivada a fazer as tarefas sozinha; para a “E”, tentar ler e compreender a
mimica feita pelo colega; para a “F”, aceitar a ajuda mesmo nado confiando que
esteja certa; para a “G”, esforgar-se, perguntar, mas néo esperar que o colega faca
por ela; e para a “H”, expor davidas, fazer perguntas, discordar e/ou concordar, fazer
comparacoes até conseguir resolver a tarefa.

Como das vezes anteriores, as professoras ndo se referiram a consciéncia
que deve ter a crianga que precisa de ajuda para resolver a tarefa do que nao sabe
para poder solicitar ajuda para reelaborar a sua compreensao do saber fazer, para
pensar em termos da estrutura da atividade que deve desenvolver para resolver a

tarefa. Conhecer essa estrutura permite-lhe ter consciéncia do que faz e,
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consequentemente, corrigir o curso da atividade, quando ndo se chega a um
resultado, usando o modelo da atividade ou a orientacdo de como se pode resolver
a atividade negociada na etapa de sua construcao, segundo discute P. Ya Galperin
(1986; 2001). Aléem do mais, s6 € possivel chegar a um verdadeiro nivel de
consciéncia do que nao se sabe quando ndo se recebem os conhecimentos prontos
e acabados, como no ensino tradicional de base condutista ou behaviorista, mas
guando eles mesmos em sua atividade revelam as condicbes de sua origem e
transformacéao.

Uma didatica adequada a escola histérico-cultural pauta-se, pois, por uma
sistematizacdo e organizagcao de atividades de ensino-aprendizagem em que todos
0S seus momentos sejam relevantes, significativos e educativos para o aluno,
provocando interacdes e, consequentemente, ajudas compartilhadas entre
professor-aluno e crianca-crianga; em que as interacbes pedagogicas sejam
consideradas como momentos das interacdes sociais e sejam providas em e para
contextos sociais. Nessas interacdes, fundadas nas atividades na sala de aula,
podem ocorrer a negociacao, o entendimento e a comunicacéo de significados, pois
€ a organizacao social do processo de ensino-aprendizagem que aciona a producéo
e a socializagdo do conhecimento e das habilidades entre os alunos, orientadas para
0 desenvolvimento.

Os resultados dos planos de atividade de ensino podem ser vistos no quadro

a sequir.



Profa.

A-E

Defini¢édo dos objetivos

Expressos em termos
do que o aluno deve
saber fazer quando
terminar a tarefa.

Expressos em termos
do que vai fazer para o
aluno aprender.

Expressos em termos
do que vai fazer para o
aluno aprender e em
termos do que o aluno
deve saber fazer ao
terminar a tarefa.

Profa.

A-B
G-H

Contetdo

Procedimental

Procedimental

e factual

Factual

Profa.

C-D

Metodologia de solucéo

da tarefa

Procurar palavras
iniciadas com letra
maiuscula e copiar

separando as silabas.

Um aluno 1& o problema
que estd no quadro, em
seguida todos comegam a
resolver e depois dao a
resposta oralmente.

A professora conta uma
histéria e depois os alunos
reproduzem através da
linguagem escrita.

Seguir as instrucdes de
resolugéo da tarefa
retirada do livro didatico.

Resolve-se a tarefa a
partir do jogo de memdria
e da mimica.

Os alunos resolvem os
exercicios utilizando-se do
Quadro Valor do Lugar.

Os alunos léem o
enunciado do problema,
compreendem,

selecionam os dados e
resolvem a tarefa.

Quadro — 12 Resultado da andlise do plano de atividade de ensino

Profa.

A-B
G-H

E

Tipo de tarefa

Exercicio de
matematica,
célculo

Escrita de

texto

Escrita de
silabas

Pesquisa de
palavras em
revistas

Profa.
B-D
C-G
=

A

H

O que deve fazer o
aluno que resolve a
tarefa.

Orientar o colega.

Mostrar como se
resolve a tarefa.

Ajudar na
compreensao ou
entdo fazer para o
colega ver.

Resolver logo a sua
tarefa para depois
ajudar.

Procurar saber o
que o colega néo
sabe para propor
caminhos ou
alternativas.

Profa.
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O que deve fazer o
aluno que precisa de
ajuda para resolvé-la.
Aguardar a ajuda do
professor, do colega ou
entdo tentar fazer
sozinho com a ajuda do
material concreto.
Prestar atencéo,
resolver e comparar o
resultado com o do
colega.

Sentir-se motivado a
aprender a resolver as
atividades.

Relaciona-se sem
timidez, demonstrar
interesse e sentir-se
motivado a fazer as
tarefas sozinho.

Tentar ler e
compreender a mimica
feita pelo colega.

Aceitar a ajuda mesmo

ndo confiando que
esteja correta.
Esforgar-se, perguntar

mas ndo esperar que 0
colega faga por ele.

Expor duavidas, fazer
perguntas elou
concordar, fazer
comparagoes até
conseguir resolver a
tarefa.
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Em sintese, a andlise dos planos de atividade de ensino permite-nos pensar
gue tanto as ajudas que acontecem entre as criangas na sala de aula quanto as
atividades de aprendizagem escolhidas pelas professoras para a interacdo social
entre elas podem nao contribuir para o desenvolvimento integral da personalidade
do educando, pré-requisito para a utilizacdo das referéncias tedricas defendidas
neste estudo.

6.2.4 Na segunda entrevista

A segunda entrevista visou ao esclarecimento de alguns conteddos dos
planos de ensino e das respostas as perguntas da entrevista anterior, na busca de
outros elementos que pudessem autorizar as inferéncias sobre o sentido que, para
as professoras, tem a ajuda crianca-crianca, como expressdo das interacdes na
aprendizagem no contexto da sala de aula.

As primeiras perguntas foram feitas com o objetivo de tragcarmos um melhor
perfil das professoras, e as demais, com a intencdo de apreendermos como elas
compreendem e organizam a ajuda crianga-crianga na aprendizagem. A seguir
discutiremos as respostas dadas as perguntas de niamero nove em diante (apéndice
D).

Ao serem indagadas a respeito de quando mandam uma crianca ajudar a
outra na sala de aula, as professoras “A”, “C”, “G” e “H” disseram que mandam uma
crianca ajudar a outra na sala de aula quando percebem que ha alguém com
dificuldade; a “B” disse que quando trabalha as operacdes matematicas; a “F”,
guando trabalha leitura; a “E”, que geralmente ndo orienta, eles mesmos sabem
como se ajudar; a “D”, que manda na hora da atividade.

Pelas respostas de seis professoras, podemos inferir que a dificuldade pode
acontecer em qualquer disciplina e na hora da atividade; portanto, elas colocam uma
crianca para ajudar a outra na sala de aula nas mesmas situagbes. As outras duas
reservam essa acao para as atividades de matemética ou de portugués.

Como ja mencionado, a ajuda crianca-crian¢a na sala de aula pode ser dada
em qualquer disciplina, para aprender qualquer tipo de contetdo e no momento em

que uma crianca apresenta a dificuldade. O que é preciso é que seja adequada a
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necessidade da crianga que precisa de ajuda para resolver a tarefa e promova o
desenvolvimento ao proporcionar 0s recursos para que ela chegue a realizar as
atividades da maneira mais independente possivel.

Quando indagadas sobre a possibilidade de nos momentos de planejamento
reservarem um espacgo para estudo, reflexdo e discussdo sobre a ajuda crianga-
crianca na aprendizagem, as professoras “A”, “B”, “D", “E” e “H” disseram que elas
estudam, refletem e discutem sobre a ajuda crianca-crianca na sala de aula, porque
na escola publica a ajuda nunca € demais — se 0 aluno ndo aprende com o professor
pode aprender com o colega — e porque no trabalho em grupo a aprendizagem é
mais significativa. Entretanto, as professoras nao teorizam, reproduzindo, apenas,
uma explicacdo do senso comum.

Ja as professoras “C”, “F” e “G” disseram que nado discutem sobre a ajuda
crianca-crianca na sala de aula, seja por falta de interesse por mudanca seja por
falta de compromisso profissional.

Das professoras, cinco afirmaram que discutem sobre a ajuda crianca-
crianca na sala de aula porque, para elas, este pode ser um assunto relevante para
a pratica que desenvolvem.

A ajuda crianca-criangca na sala de aula pode ser mais um recurso de
atencao a diversidade de necessidades educativas apresentadas pelos alunos que a
escola publica recebe atualmente. A sociedade mudou, os alunos mudaram. Para
que o professor tenha condicbes de dota-los dos instrumentos minimos de
intervencdo na realidade, ele tem de langar mao de metodologias inovadoras. Entre
estas, encontra-se a que usa 0s proprios alunos como recursos de instrucao, através
dos quais eles se ajudam, uns aos outros.

Ao serem solicitadas, novamente, a dizer se conhecem alguma teoria que
recomenda a ajuda do outro na aprendizagem, apenas a professora “H” mencionou
a de L. S. Vygotsky e a de Piaget. As sete restantes disseram que, naquele
momento, ndo se lembravam de nenhuma.

E importante dizer que, dois anos antes da realizacdo dessa entrevista, em
dezembro de 2003, quando elas estavam concluindo o curso PROBASICA, fizemos
essa mesma pergunta, e apenas trés professoras disseram néo lembrar-se de
nenhuma teoria.

A respeito da crianca escolhida para dar a ajuda na sala de aula, as

professoras “A”, “C”, “D”, “F” e “H” disseram que escolhem a que tem mais
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conhecimentos, ou seja, a que sabe resolver a tarefa; a “B” disse que pergunta
quem quer ensinar, mas geralmente quem se prontifica é a criangca que resolve a
tarefa; a “E”, que faz a escolha levando em consideracao a amizade que existe entre
as criancas; a “G”, que escolhe tanto a crianca que tem mais facilidade quanto a que
nao tem, mas que se saiu bem naquela aula. Das oito professoras, cinco escolhem a
crianca que tem mais conhecimentos, o que vem ao encontro das afirmacdes de L.
S. Vygotsky.

Entretanto, como o cognitivo e o afetivo caminham juntos e se desenvolvem
de maneira interdependente, indissociavel e complementar, em determinadas
ocasides pode ser uma boa estratégia agrupar as criancas por afinidade. Aceitar
como ponto de partida as preferéncias dos alunos possibilita ao professor criar as
condi¢cBes para uma melhor compreensao dos sentimentos no conjunto da situacéo
e a resolucdo daqueles que sdo obstaculos a construgdo do conhecimento. Porém
somos de opinido de que a assisténcia a ser dada as criancas pelo professor
durante o trabalho conjunto deve ser mais efetiva, porque simplesmente facilitar as
interacOes entre pares ou agrupar criangcas que sabem mais e menos por afinidade
podem ser medidas insuficientes na promocéo da aprendizagem.

As professoras “B”, “C”, “D” e “E” colocam a crianga que resolve a tarefa
para ajudar a que precisa de ajuda para resolvé-la porque esta ultima entende
melhor a explicacdo do colega do que a do professor; “A e “F”, porque a crian¢a que
resolve a tarefa tem seguranca e mais argumentos para explicar ao colega; “G”
coloca a que resolve a tarefa para ajudar a que precisa de ajuda para resolvé-la
como um incentivo para a que resolve e para facilitar a vida da que precisa de ajuda
para resolvé-la; “E”, porque a crian¢ca que entendeu tem mais capacidade de fazer a
outra entender o que o professor ensinou. Dessa forma, vislumbram-se elementos
proprios da explicacdo-transmissdo de conhecimentos de quem resolve a tarefa para
guem precisa de ajuda para resolvé-la. Constituem expressdes desses

posicionamentos, 0s seguintes depoimentos:

“A”. Escolho a que tem mais conhecimentos porque a crianca que resolve a
tarefa tem seguranca e mais argumentos para explicar ao colega.
“B”: Pergunto quem quer ajudar, mas geralmente a que vai é a que resolve a

tarefa.
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“G”": Escolho tanto a que tem facilidade para resolver a tarefa quanto a que

tem dificuldade mas que naquela aula se saiu bem.

Considerada como um todo, pode-se afirmar que a fala das professoras se
aproxima do que tem sido verificado nas pesquisas (RODRIGUEZ BARREIRO,
ESCUDERO ESCORZA, 2000; ESPINOSA, 2004). A vantagem de colocar a crianca
que resolve a tarefa para ajudar a que precisa de ajuda para resolvé-la esta, entre
outros fatores, na possibilidade de a que precisa de ajuda ficar mais a vontade para
fazer perguntas e questionar, além de a presenc¢a de um colega que revisa e vigia
desempenhar a funcdo de audiéncia de grande transcendéncia. Ao externalizar o
que pensou, a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa pode tomar
consciéncia de certos erros ao mesmo tempo em que tem a oportunidade de corrigi-
los; pode também tentar expressar-se em termos cientificos, livres das pressoes,
reais ou imaginarias, provocadas pela presenca do professor.

Vale salientar que ser o mais capaz na solucéo da tarefa ou ter sucesso na
atividade varia em fungédo do grau de desenvolvimento atingido quando se completa
o ciclo de aprendizagem do contetdo estabelecido. Assim sendo, a escolha da
crianca que resolve a tarefa para ajudar deve ser em funcdo do que ela demonstra
que sabe com relacdo a tarefa em questdo, e ndo apenas pelos motivos
apresentados por elas. Como as professoras “A”, “B”, “C”, “D”, “E”, “F", “G” e “H”
disseram que escolhem a crianca que vai ajudar no decorrer da explicacao,
podemos inferir que néo existe um aluno que, desde sempre, seja o0 escolhido, assim
como ndo existe o fato de a crianca que ajuda poder trabalhar, em nivel de
compreensao, baseada na orientacdo da atividade, num processo de negociacao de
significados com a outra crianca.

Na aprendizagem que considera a zona de desenvolvimento proximal, a
crianca que ajuda a resolver a tarefa atingiu um nivel de desenvolvimento superior e
nNao se encontra mais nas etapas de apropriacdo da atividade.

Essa situacéo pode ser representada pelo esquema a seguir.
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Desenvolvimento em espiral dialética (ciclos)
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Esquema — 6 Desenvolvimento em espiral dialética (ciclos)

As professoras “A”, “B”, “C”, “D”, “E”, “F”, “G” e “H” disseram que identificam

a crianca que resolve a tarefa no decorrer da aprendizagem porque ela participa da

aula, da exemplos, responde quando questionada, além de ser a primeira que

termina a tarefa e ter facilidade para se comunicar. A fala de “F” expressa bem esse

posicionamento:
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A crianca que resolve a tarefa € a que tem a maior facilidade de se

comunicar, participa da aula e é a primeira que termina.

Quando os professores interagem com as criancas durante as aulas, € muito
comum aquela crianca que esta entendendo a explicagdo responder aos
guestionamentos, dar exemplos e demonstrar ter mais facilidade para fazer a tarefa.
Revela-se como uma estratégia para saber da crianca que, no momento, demonstra
que sabe mais. Segundo Montero (2003), quando a crianga, em uma ocasiao,
responde bem e, em outra, responde de forma incorreta, essa oscilacdo do
desempenho pode significar um indicador que alerta o professor de que a atividade
nao tem sido assimilada de forma correta. Na teoria da assimilacdo por etapas das
acOes mentais, as condi¢cdes que asseguram a direcdo do processo estabelecem
como este deve ser (TALIZINA, 1988). Mas é preciso considerar que nem sempre a
crianca que tem mais facilidade para aprender quer e pode ajudar o colega a fazer a
tarefa.

Ao serem indagadas a respeito do que esperam da crian¢a que da a ajuda e
da que recebe a ajuda, as professoras responderam que a primeira construa mais
conhecimentos, e a segunda fiqgue mais interessada e aprenda (“D” e “F”); a primeira
consiga fazer o colega entender o que nao entendeu e a segunda fique mais
interessada e aprenda (“B” e “E”); a primeira seja acolhedora, amiga e solidaria, e a
segunda saiba receber, ndo se feche, ndo se ache inferior e aprenda (“A” e “H"); a
primeira ajude o colega, mas que ndo se ache superior, e a segunda aprenda (“C”);
crie-se um elo maior entre elas, a primeira se supere para se tornar um monitor, e a
segunda “quebre” a timidez e perca o medo de perguntar (“G”).

Em sintese, as professoras esperam, de um lado, que a crianga que resolve
a tarefa saiba fazer a outra aprender ao mesmo tempo em que ela mesma
desenvolve atitudes de solidariedade, e, de outro lado, que a crian¢a que precisa de
ajuda para resolver a tarefa seja receptiva e aprenda. Essa concepcéo afasta-se dos
pressupostos tedricos da zona de desenvolvimento proximal.

As intengbes com que os alunos participam das tarefas de aprendizagem, ou
seja, as atitudes e/ou sentimentos que alguns tém a respeito de seus colegas

(aceitacdo ou rejeicdo, igualdade ou submissédo, colaboracdo ou imposicéo), sao
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processos de relacionamento que se concatenam com 0S Processos cognoscitivos e
que, sem duvida, vao mediar as possibilidades e o alcance das aprendizagens.

As professoras acreditam que a crianca que resolve a tarefa pode ajudar a
que precisa de ajuda para resolvé-la pelas seguintes razdes: ela tem prazer em
ensinar e a que precisa de ajuda vai querer a ajuda porque a maioria quer (“D” e
“F"); a pessoa sempre tende a ajudar aos outros e a maioria das que precisam de
ajuda para resolver a tarefa quer a ajuda (“A”); ja fizeram varias experiéncias e deu
certo, véem isso no dia-a-dia e a que precisa de ajuda para resolver a tarefa vai
querer a ajuda porque a maioria quer (“B”, “G” e “H"); a crianca que precisa de ajuda
vai absorver melhor com a que resolve a tarefa e ela vai querer a ajuda porque a
maioria quer (“C”); a que resolve a tarefa fica satisfeita em saber que o colega nao
vai ficar para tras e ser discriminado e a maioria que precisa de ajuda para resolver a
tarefa quer a ajuda (“E”).

Nem sempre a crianga que resolve a tarefa quer ajudar a que precisa de
ajuda para resolvé-la, da mesma forma que a que precisa de ajuda nem sempre
quer a ajuda da crianca que resolve a tarefa. Para que isso aconteca, € necessario
gue elas compartilhem objetivos e motivos em correspondéncia com suas
necessidades reais, que as tarefas sejam adequadas ao trabalho conjunto e
suficientemente significativas para estimular a posicdo ativa no processo de
aprendizagem; caso contrario, ndo se alcancara uma verdadeira interacdo na zona
de desenvolvimento proximal e, muito menos, uma verdadeira potencializacdo do
desenvolvimento cognitivo e afetivo de ambas as criangas.

Para as professoras “C” e “F”, a ajuda da criangca que resolve a tarefa a
crianca que precisa de ajuda para resolvé-la deve ser dada quando a que resolve a
tarefa termina a dela; para “A”, “B”, “G” e “H”, dependendo da tarefa, a ajuda pode
ser dada quando a que resolve a tarefa termina a tarefa ou entdo faz a dela ao
mesmo tempo em que d& a explicacdo a que precisa de ajuda para resolvé-la; para
“D”, no momento da dificuldade da crianca que precisa de ajuda para resolver a
tarefa; para “E”, as vezes, a ajuda pode ser dada antes da crianca que resolve a
tarefa fazer a dela. A professora que se aproximou do que recomenda o trabalho
com a zona de desenvolvimento proximal na sala de aula foi a professora “D”.

De acordo com L. S. Vygotsky (1998a), a ajuda deve ser dada no momento
em que a dificuldade aparece, evitando-se assim a continuidade dos possiveis erros

e permitindo, a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa, realizar tarefas
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que, sem esse processo de interacdo, ndo conseguiria. A ajuda deve ser dada no
momento em que a crianca manifesta a dificuldade ou quando, no processo de
acompanhamento da aprendizagem, o professor observa a pertinéncia da ajuda.
Além do mais, a crianca que resolve a tarefa deve ficar atenta ao fato de que uma
ajuda prematura pode gerar passividade ou acostumar a crianga que precisa de
ajuda para resolver a tarefa a sempre esperar uma ajuda externa. No momento da
ajuda, o cartdo de estudo, como representacao da atividade, pode ser de muita valia
(P. Ya GALPERIN, 2001; TALIZINA, 1988).

Para ajudar a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa, conforme
as professoras “A”, “B”, “C”, “D", “E” e “G”, a crianca que resolve a tarefa deve
orientar, perguntar, ler, questionar, argumentar e mostrar onde estd a resposta;
conforme “F”, ler a tarefa e dar exemplos; conforme “H”, tentar passar para a outra
como ela entendeu, com a mesma linguagem. A seguir, apresentam-se as respostas

de algumas das professoras:

“A”. A que resolve a tarefa ndo vai resolver a atividade da que precisa de
ajuda, ela vai conversando como se estivesse explicando para ela entender...essa
atividade se resolve assim.

“E”: Conversar para poder mostrar como fazer.

“G”": Vai mostrando o caminho, perguntando.

Para aprender, por sua vez, a crianga que precisa de ajuda para resolver a
tarefa, segundo as professoras “B”, “C”, “D” e “F”, deve demonstrar interesse, querer
e perguntar; segundo “A”, a que precisa de ajuda para resolver a tarefa deve se
concentrar, ouvir, parar e prestar atencédo; segundo “E”, a crianga que precisa de
ajuda para resolver a tarefa de tanto olhar o que a outra faz, termina despertando,
querendo fazer também; segundo “G”, ndo deve ter vergonha de perguntar, de tirar
dividas; segundo “H”, ela deve sempre indagar, perguntar, ser curiosa e ter iniciativa.
Essas respostas, no geral, foram muito parecidas com as dadas no questionario e na
primeira entrevista. Como podemos observar, as respostas sao evidéncias de uma

dada concepcdo de aprendizagem. EXxiste significativa semelhanca entre as



235

professoras tanto no que se refere ao que deve fazer a crianga que da a ajuda
guanto ao que deve fazer a que recebe. Observem-se alguns depoimentos:

“B”: Procurar, se interessar e receber toda a ajuda que o outro da.
“D”: Quem precisa de ajuda para resolver a tarefa deve ter interesse de

aprender o que esta sendo feito.

A primeira coisa que a crianga que resolve a tarefa tem de fazer é saber o
gue a outra ndo sabe para poder, juntamente com ela, reconstruir e/ou reelaborar a
orientacdo, como expressao da compreensao do saber fazer, a B. O. A., nos termos
da teoria. Por sua vez, as ajudas devem ser adequadas ao nivel da dificuldade
apresentada e devem estar de acordo com a etapa da aprendizagem. A ajuda pode
ser uma orientacdo geral da tarefa, tendo em vista fazer com que a crianca que
precisa de ajuda para resolver a tarefa faca uso, da forma mais independente
possivel, do que ja tem formado ou em vias de formacéo e chegue por si sé a uma
solucdo; pode ser uma recordacdo de situacbes semelhantes a que aparece,
procurando fazer com que a criancga realize, por si mesmo, uma transferéncia do que
possui no desenvolvimento real para a nova tarefa; pode ser realizado um trabalho
conjunto em cujo processo se deixa, em determinado momento, a assisténcia para
que a crianca termine por si so, e, em ultimo caso, pode-se demonstrar como se faz
a tarefa. Este dltimo tipo de ajuda sO se deve realizar quando a crianga ndo tem
recursos internos formados ou em formacao que Ihe permitam resolver a tarefa mais
ou menos de forma independente.

Como ja mencionamos anteriormente, a crianca que precisa de ajuda para
resolver a tarefa deve ter consciéncia do que néo sabe para poder, com a ajuda da
outra, reelaborar a orientacdo para o saber fazer; por conseguinte, qualquer ajuda
gue a crianca recebe de outra passa pela interacdo com a B. O. A., sua construcdo e
reformulacdo. Quem ajuda deve interferir nesse modelo tedrico da atividade, para
ajudar na compreensao de uma reelaboragcdo do mesmo que possibilite sucesso na
solucéo das tarefas de um dado tipo. Para aprender uma atividade nova, segundo L.

S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya Galperin, a crianca precisa realizar acbes
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mentais adequadas que, primeiramente, assumem a forma de ac¢des externas e, so
depois, se transformam em a¢des mentais internas.

O processo de transformacdo da acdo externa em interna deve ser
cuidadosamente seguido pelo professor ou crianca mais capaz no desenrolar do
processo de ensino-aprendizagem. Deve-se prestar especial atencdo aos momentos
funcionais da acdo, os denominados orientacéo, execucao e controle.

Acerca da crianca que, apesar da ajuda, ndo consegue desenvolver a tarefa
de forma independente, as professoras “B”, “C’, “D” e “H” disseram que ndo sabem o
que acontece; “E” e “F”, que a crianga nao aprende devido ao contexto no qual vive;
“A” disse que isso acontece devido ao fato de a tarefa ndo ter nenhum significado
para a crianca ou entdo nao estar adequada ao seu nivel de desenvolvimento; “G”,
que a crianca nao aprende devido ao medo do professor ou porque a disciplina é
nova. Esses depoimentos podem estar relacionados com o fato de as professoras,
as vezes, terem pouca reflexdo critica sobre as dificuldades de aprendizagem das
criancas. A reflexdo critica implica o didlogo com referéncias tedricas, com o0s
saberes da profisséo.

Ao serem indagadas porque acontece de a crianga nao conseguir resolver a
atividade de forma independente, elas apresentaram as seguintes respostas:
acontece devido ao meio onde o aluno vive (“B”, “E” e “F”"); sdo as interferéncias,
como o nivel de desenvolvimento e a atividade sem significado para a crianca (“A” e
“H"); as vezes sao problemas mentais ou desvio de comportamento que 0s pais
escondem (“C"); as vezes, por causa do autoritarismo do professor (“G”); quando o
aluno néo sabe ler de jeito nenhum (“D”). Eis algumas falas das professoras:

“B”: Isso acontece devido a muitos problemas como a familia desestruturada
e 0 ambiente onde mora.

“E”: E dificuldade mesmo, é todo um contexto, questio de ter ajuda, questio
de blogueio de familia pela situacao que vive.

Sé&o varios os fatores que, de forma interativa, contribuem para a néo
aprendizagem da crianca. As atividades de aprendizagem, as caracteristicas

individuais daquele que aprende, o tipo de material utilizado (de carater material ou
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ideal), a tarefa propriamente dita e como se organiza a ajuda que foi proporcionada
pela crianca que resolve a tarefa sdo apenas alguns deles. Por isso, a anélise do
processo de ndo aprendizagem da crianca precisa levar em conta ndo sé esses
fatores como também a natureza das possiveis interagbes que podem se
estabelecer entre eles. Em se tratando da ajuda recebida, ela pode nao estar
adequada tanto a dificuldade apresentada quanto a etapa de desenvolvimento da
tarefa.

Conforme Sforni (2004) e Rego (1995), colocar a culpa pela né&o
aprendizagem nas caracteristicas individuais da crianca, resultantes da educacao
recebida em sua familia e do ambiente socioeconémico em que vive, pode ser o
primeiro passo para desobrigar a escola e os professores de buscarem uma solucao
para o problema. Isso € caracteristico de um modelo de ensino—aprendizagem que
nao se orienta, de forma explicita e planejada, no sentido de contribuir para o
desenvolvimento integral da personalidade da crianga. E 0 que mais preocupa nas
crencas que se criaram com base nessas questbes é o fato de a escola ser
considerada impotente diante do desenvolvimento integral da personalidade do
educando, cabendo-lhe, apenas, trabalhar com a aprendizagem no limite de
capacidade que cada aluno, por razdes inatas ou adquiridas, desenvolveu.

Ainda que se reconhecam a importancia e o impacto que a educacao familiar
tem (do ponto de vista cognitivo, afetivo, moral e social) sobre a crianga, pode-se
argumentar que seu poder ndo € tdo absoluto e irrestrito. Sendo assim, pode-se
admitir que mesmo as criancas provenientes de familias de baixa renda, cujo
ambiente domeéstico é desprovido de recursos materiais, terdo condi¢des de superar
essas adversidades, caso tenham a oportunidade de vivenciar, em outros contextos
educativos, um modelo diferente de educacdo. Nesse sentido, a escola, entendida
como um local que possibilita uma vivéncia social diferente da do grupo familiar, tem
um relevante papel, que ndo é, como ja se pensou, 0 de compensar caréncias
(culturais, afetivas, sociais etc.) do aluno, e sim oferecer a oportunidade de ter
acesso a informacdes e experiéncias novas e desafiadoras, capazes de provocar
transformacdes e desencadear processos de desenvolvimento integral da
personalidade. Entendemos que apenas o exame das influéncias familiares no
desempenho de cada crianca nédo € suficiente para explicar a ndo aprendizagem.

A ajuda crianca-crianca € importante para a aprendizagem porque, sendo a

criangca um ser social, em conjunto com outra tem a possibilidade de desenvolver
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seus conhecimentos, disse a professora “A”; porque os alunos conseguem aprender,
disse “B”; porque a criancga que resolve a tarefa vai aprender mais e a que precisa de
ajuda para resolvé-la vai se sentir mais a vontade para perguntar e assim um dia
chegar a ensinar a outra crianca, disseram “C” e “G”; é importante porque a crianca
desperta o gosto para resolver as tarefas individualmente, disse “D”; porque supre a
falta de ndo ter quem ensine em casa, disse “E”; porque as criangas se dao muito
bem e perguntam mais ao colega do que ao professor, disse a professora “F”;
porque as criancas estédo se socializando quando interagem, disse “H”.

Apesar da dispersdo de respostas, no geral, as professoras demonstram
acreditar nas vantagens da ajuda crianca-crianca na sala de aula e orientam suas
respostas para o fator aprendizagem, sem explicitar questbes do desenvolvimento
das criancas. A ajuda entre os alunos ndo pode ser desprezada porque tem um
papel de primeira ordem na consecucdo das metas educacionais. Muitas vezes, 0s
alunos podem se ajudar mais, uns aos outros, porque suas zonas de
desenvolvimento proximal interagem entre si. Assim sendo, quando bem planejada,
a ajuda crianca-crianca pode contribuir, entre outras coisas, para 0 processo de
socializacéo, a aquisicao de aptiddes e habilidades, a relativizagcdo progressiva do
ponto de vista préprio e, principalmente, para o desenvolvimento integral de sua
personalidade.

A professora “A” organiza a ajuda crianga-crianca na aprendizagem fazendo
trabalhos com as criancas distribuidas em grupos; a professora “B”, quando nota que
uma crianga nao aprende e outra pede para ajudar; as professoras “C”, “D’, “F" e “G”
a organizam formando duplas constituidas de uma criangca que resolve a tarefa e
uma que precisa de ajuda para resolvé-la. A professora “H” disse que modifica muito
a organizacao da sala de aula e que coloca juntas as criangas que ela quer que se
ajudem; e a professora “E”, que deixa primeiro passar um tempo para a crianca fazer
a tarefa sozinha e s6 depois é que ela deixa outra crianca ajudar. Com relacédo a
esse aspecto, ndo ha uma forma Unica e/ou mais adequada para se organizar o
trabalho conjunto das criancas na sala de aula, pois sdo 0s objetivos que se
pretende alcancar e o sistema de principios didaticos que norteiam a organizacédo do
processo de aprendizagem que vao ditar a organizagao social que se deve utilizar.

A organizacdo da ajuda crianca-crianca na aprendizagem nao deve ficar
restrita a questdo de colocar as criancas para interagir em duplas ou em grupos

onde uma sabe mais do que a outra. E preciso tomar uma série de decisdes prévias
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ao ensino acerca de alguns aspectos, tais como: quais sdo 0s objetivos conceituais
e atitudinais orientados para contribuir com o desenvolvimento; como se utilizardao os
materiais didaticos; qual o aluno que dara ajuda e prepara-lo para ajudar ao colega;
qual o tipo de tarefa mais adequada a etapa da aprendizagem. Além disso, € preciso
ter em mente que, para aprender conceitos, habilidades e generalizagdes, a criangca
precisa realizar uma atividade que esta subordinada a planejamento, execucao e
controle. Para A. N. Leontiev (1985), como o conceito como formacao psicolégica é
fruto da atividade, € necessario que, no processo de ensino-aprendizagem,
organizem-se as situacoes de aprendizagem adequadas ao conceito na sua relagcéo
com a realidade. Para esse autor, a atividade conceitual na crianga ndo surge
porque ela domina o conceito; pelo contrario, a crianca domina o conceito porque
sua prética é conceitual.

A teoria da atividade (A. N. LEONTIEV, 1985) é uma referéncia para se
compreender como surgem 0S processos de apropriacdo do conhecimento a partir
da participacdo das criancas em tipos especificos de atividades organizadas pelos
professores jA que o desenvolvimento da crianca, mediado socialmente, esta
relacionado com as oportunidades e a participacdo em uma variedade de atividades
de aprendizagem.

Como espaco social de aprendizagem, a sala de aula deve ser organizada
de maneira tal que as criangas constantemente enfrentem problemas a resolver. E o
professor quem prepara essa organizacdo, na qual sdo postos em relacdo os
conhecimentos e as criangas, dentro de um contexto de interacdes. Esse contexto
permite as criancas realizarem atividades coletivas nas quais suas acfes sao
coordenadas e instrumentos cognitivos e afetivos sao elaborados.
Fundamentalmente, a apropriacdo da atividade pelas criancas resulta da interacao
de processos interindividuais e intra-individuais, que se desenvolvem dentro de um
contexto no qual o professor concebe situagcdes que otimizam essas interagoes.
Para exercer a tarefa de guia e orientador do processo da aprendizagem das
criancas, o professor deve possuir competéncia profissional e uma destacada
qualidade humana que lhe permita uma relacdo amistosa com os alunos, baseada
no respeito mutuo, que possibilite mobilizar a personalidade do aluno com o fim de
formar novas qualidades dessa personalidade.

As respostas das professoras as perguntas da segunda entrevista estao

sintetizadas no quadro a seguir.



Profa.

B-C
D-F

5.Vocé costuma participar de
cursos e/ou congressos? Quais?
Com que finalidade?

Participam dos cursos oferecidos
pela Secretaria de Educacado para
adquirir conhecimentos, melhorar a
qualidade do ensino e facilitar o
exercicio da profisséo.

Participa dos cursos oferecidos
pela Secretaria de Educagéo e os
de ensino religioso da paréquia
que freqlienta para se capacitar.
Participa da Semana Pedagogica
oferecida pela escola que leciona
para adquirir mais conhecimentos.
Ultimamente ndo tem participado
de cursos.

Profa.

6.0 que vocé aprende em cursos
e/ou congressos tem contribuido
para conseguir com que a crian¢a
aprenda melhor? Como? De que
forma?

Os cursos ndo contribuem em nada.

Os cursos contribuem porque
expandem os conhecimentos e,
consequentemente, melhora a
prética.

N&o souberam dizer se contribui ou
nao.

N&o respondeu porgue ultimamente
ndo tem participado de cursos.

Profa.

7.0 que vocé valoriza
mais para compreender
como se ensina as
criangas?

Valorizam a leitura.

Valorizam a troca de
experiéncia entre 0s
professores.

Valoriza as capacitagdes
e a troca de experiéncia
entre os professores

Valoriza a leitura de
textos e a troca de
experiéncia entre 0s
professores.

Valoriza 0 meio em que
se vive, os cursos de
capacitacéo e a troca de
experiéncia com  0s
colegas.

Profa.

C

Quadro — 13 Niveis de formulacéo sobre a ajuda crianga-crianga expressos na segunda entrevista

8.0u para vocé se

tornar melhor
professor?
Valorizam a
leitura.

Valoriza a leitura e
a reflexao.

Valorizam a troca
de experiéncia
com os colegas.
Valoriza a leitura e
a troca de
experiéncia.

Valoriza 0s cursos

e a troca de
experiéncia com
os colegas.

Valoriza o querer
aprender mais.

Profa.
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9.Quando vocé
manda uma crianga
ajudar a outra crianga
na sala de aula?

Quando percebe que
hé crianga na sala de
aula com dificuldade.

Quando trabalha as
operagdes
matematicas.
Quando trabalha
leitura.

No geral ndo manda
porgue eles mesmos
sabem como se
ajudar.

Manda na hora da
atividade.



Profa. 10.Na escola, quando Profa.
planejam, vocés reservam
algum espaco para estudo,
reflexdo e discussédo sobre a
ajuda crianga-crianca  no
processo de aprendizagem?
A — B Sim, discutem. A-B
D-E D-E
H H
C — F Na&o discutem. C-F
G G

11.Por que vocés discutem isso?
Ou porque vocés nado discutem
iss0?

Porque é necessario utilizar na
escola publica, a ajuda nunca é
demais, porque se ndo aprende
com o professor pode aprender
com o colega e porque no

trabalho em grupo a
aprendizagem é mais
significativa.

N&o discutem porque ninguém se
interessa por mudanga ou por
falta de compromisso
profissional.

Profa.

Omo >

[
MmO w

12.Vocé conhece
alguma teoria  que
explica a ajuda crianca-
crianga no processo de

aprendizagem? Qual
(is)?

No momento nao
lembram.

Conhece a de Vygotsky
e a de Piaget.

Profa.

IO>»

mo

13.Uma crianga que
identifica o conceito de
forma errada, outra vai
ajuda-la. a)Qual seria
essa crianga?

Escolhem a crianga que
tem mais
conhecimentos.

Pergunta quem quer
ensinar, mas
geralmente é a que
resolve a tarefa.

Escolhe pelo tipo de
amizade que tem as
criangas.

Escolhe tanto a que tem
facilidade quanto a que
tem dificuldade, mas
que naquela aula se
saiu bem.

Profa.
B -C
D-E

A-F

G

H

Quadro — 14 Niveis de formulagéo sobre a ajuda crianga-crianga na aprendizagem expressos na segunda entrevista (cont.)
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b)Por que vocé faria
isso?

Porque as criangas
entendem melhor a
explicacdo do colega
do que a do
professor.

Porque a crianga que
resolve a tarefa tem
seguranga € mais

argumentos para
explicar ao colega.
Faz como um

incentivo para a que
resolve a tarefa e
para facilitar a vida
da que precisa de
ajuda para resolvé-la.
Porque se essa
crianca entendeu ela
tem mais facilidade
de fazer a outra
crianca entender.



Profa.

c)Como vocé detectaria a
crianca que sabe resolver a
tarefa  no decorrer da
aprendizagem?

Detectam porque no decorrer
da explicacdo ela participa,

dad exemplos, responde
guando questionada, é a
primeira que termina a

atividade e tem facilidade
para se comunicar.

Profa.

d)O que vocé espera da
crianga que ajuda e da crianca
que recebe a ajuda?

Esperam que a crianga que
resolve a tarefa construa mais
conhecimentos e a que
precisa de ajuda para resolvé-
la figue mais interessada e
aprenda.

Esperam que a que resolve a
tarefa consiga fazer o colega
entender o que ndo entendeu
e a que precisa de ajuda para
resolvé-la fique mais
interessada e aprenda.

Esperam que a crianga que
resolve a tarefa seja
acolhedora, amiga e solidaria,
e a que precisa de ajuda para
resolvé-la saiba receber, néo
se feche nem se ache inferior
e aprenda.

Espera que a que resolve a
tarefa ajude ao outro, porém
sem se achar superior e a que
precisa de ajuda para resolvé-
la que aprenda.

Espera que a que resolve a
tarefa crie um elo maior com o
colega, se supere para se
tornar um monitor e a que
precisa de ajuda para resolvé-
la quebre a timidez e perca o
medo de perguntar.

Profa.

e)Por que vocé acredita
gue a crianga que resolve
a tarefa pode ajudar a que
ndo consegue resolver? E
a que precisa de ajuda
para resolver vai querer a
ajuda?

Porque a crianga que
resolve a tarefa tem prazer
em ensinar, e a que
precisa de ajuda para
resolvé-la vai querer a
ajuda porque a maioria
quer.

Porque a pessoa sempre
tende a ajudar aos outros e
a maioria das que nédo
resolvem a tarefa quer a
ajuda.

Porque ja fizeram vérias
experiéncias e deram
certo, véem isso no dia-a-
dia e a que precisa de
ajuda para resolver a
tarefa vai querer a ajuda
porgue a maioria quer.

Porque a crianca que
precisa de ajuda para
resolver a tarefa vai

absorver melhor com a que
resolve a tarefa e ela vai
querer a ajuda porque a
maioria quer.

Porque a que resolve a
tarefa fica satisfeita em
saber que o colega néo vai
ficar para tras e ser
discriminado e a maioria
que precisa de ajuda para
resolver a tarefa quer a
ajuda.

Profa.

f)Para vocé, em que
momento da atividade vai
se dar a ajuda da crianca
que resolve a tarefa a
crianga que precisa de
ajuda para resolvé-la?

Quando a crianca que
resolve a tarefa termina a
tarefa dela.

Depende da atividade: a
que resolve a tarefa pode
fazer logo a dela ou entédo
fazer e dar a explicacdo ao
mesmo tempo em que a
que precisa de ajuda para
resolver a tarefa faz
também a dela.

No momento da
dificuldade da que precisa
de ajuda para resolver a
tarefa.

As vezes a que tem mais
facilidade deixa de fazer
primeiro a dela para ajudar
ao colega.

Profa.

Quadro — 15 Niveis de formulagéo sobre a ajuda crianga-crianga na aprendizagem expressos na segunda entrevista (cont.)
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g)Na sua opinido, o
que tem que fazer a
crianga que resolve a
tarefa para ajudar a
que precisa de ajuda
para resolvé-la?

A que resolve a
tarefa  tem que
orientar, perguntar,
ler, questionar,
argumentar e
mostrar onde
encontrar a resposta.
A que resolve a

tarefa tem que ler a
atividade e dar
exemplos.

A que resolve a
tarefa vali tentar
passar para 0 outro
como ela entendeu,
com a mesma
linguagem.



Profa.

h)Para vocé, o que a
crianga que precisa de
ajuda para resolver a
tarefa, deve fazer para
aprender com a ajuda da
outra crianga que resolve
a tarefa?

A que precisa de ajuda
para resolver a tarefa
deve ter interesse, querer
e perguntar.

A que precisa de ajuda
para resolver a tarefa
deve se concentrar, ouvir,
parar e prestar atencéo.

Ela de tanto olhar o que o
outro faz, termina
despertando, querendo
fazer também.

Deve nédo ter medo ou
vergonha de perguntar, de
tirar davidas.

Deve sempre indagar,
perguntar, ser curiosa e
ter iniciativa.

Profa.
B-C
D-H
A
E-F
G

14.A crianga que identifica
errado, apesar da ajuda néo
consegue aprender: a) em
sua opinido o que acontece
nesses casos?

Disseram que ndo sabem o
gue acontece.

O que acontece é que a
atividade n&o tem nenhum
significado para a crianga ou
entdo ndo estar adequada ao
seu nivel de
desenvolvimento.

Acontece devido o contexto
gue a crianga vive.

Acontece um bloqueio por
medo do professor ou pela
disciplina ser nova.

Profa.

b)Por que acontece?

Por causa do meio onde
0 aluno vive.

Por causa das
interferéncias como o
nivel de

desenvolvimento e a

atividade sem
significado.

Acontece devido a
problemas mentais ou
desvio de

comportamento que 0s
pais escondem.

As vezes é por causa
do autoritarismo do
professor.

Isso acontece quando o
aluno ndo sabe ler de
jeito nenhum.

Profa.

15.Por que vocé acha que é
importante esse tipo de ajuda
para a aprendizagem?

Porque a crianca é um ser
social e, junto com outro, tem a
possibilidade de desenvolver
seus conhecimentos.

Porque os alunos conseguem
aprender.

Porque o que resolve a tarefa
aprende mais, e 0 que precisa
de ajuda para resolvé-la vai se
sentir mais a vontade para
perguntar e um dia chegar a
ensinar a outra crianga.

Porque desperta na crianga
que precisa de ajuda para
resolver a tarefa o gosto para
resolver as tarefas de forma
individual.

E importante porque supre a
falta de ndo ter quem ensine
em casa.

Porque as criangas se dao
muito bem e porgue
perguntam mais ao colega do
que ao professor.

Porque as criangas estdo se
socializando quando
interagem.

Profa.
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16.Como vocé organiza
a ajuda crianca-crianga
na aprendizagem?

Fazendo trabalhos em
grupo.

Formando duplas
contendo um aluno que
resolve a tarefa e um
aluno que precisa de
ajuda para resolvé-la.

Quando um aluno néo
aprende e outro pede
para ajudar.

Modifico muito a
organizagdo da sala de
aula e coloco juntas as
criangas que eu quero
gue se ajudem.

Primeiro, dou um tempo
para a crianca fazer a
atividade sozinha,
quando ndo consegue,
coloco outra para ajudar.

Quadro — 16 Niveis de formulacdo sobre a ajuda criangca-crianca na aprendizagem expressos na segunda entrevista (cont.)
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Novamente, no geral, as professoras responderam as questfes a partir da
experiéncia docente cotidiana. Elas n&o teorizaram, pelo menos no que diz respeito
a ajuda crianca-crianca na zona de desenvolvimento proximal como propde L. S.
Vygotsky (1998a).

6.3 O SENTIDO ATRIBUIDO PELAS PROFESSORAS A AJUDA CRIANCA -
CRIANCA NA APRENDIZAGEM: UMA APROXIMACAO

Os resultados categorizados de cada instrumento aplicado foram
triangulados com o objetivo de se construirem mapas de categorias e se inferir 0
sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianga-crianca na aprendizagem.

O sentido que cada professora atribui a ajuda crianga-crianga na
aprendizagem nos possibilitara refletir sobre a relacédo sentido/significado, segundo
um de nossos objetivos ou questdes de estudo. As inferéncias feitas e o sentido que
as professoras atribuem a esse objeto da atividade profissional sédo limitados ao
contexto de produgcdo da pesquisa e aos instrumentos utilizados, no entanto eles
tém um valor potencial para se discutir 0 hiato entre sentido e significado, tendo em
vista as referéncias tedricas que configuram a nossa matriz tedrica. A seguir,
apresentamos 0s mapas de categorias e as inferéncias construidas a partir da
triangulacao.

O mapa de categorias construido para a professora “A” nos aproxima ao
sentido que ela atribui a ajuda crianca-crianca na aprendizagem. Para essa
professora, a ajuda crianca-crianca na sala de aula € uma interacdo na qual a
crianga que resolve a tarefa deve incentivar, dirigir, perguntar, trocar idéias e
experiéncias e mostrar onde encontrar a resposta; a crianga que precisa de ajuda
para resolvé-la, por sua vez, deve interagir, questionar, ndo deixar a outra crianca
fazer por ela, ouvir, prestar atencdo, querer e perguntar, para que a aprendizagem
aconteca. A professora coloca uma crianga para ajudar a outra quando percebe que
h& alguém com dificuldade, escolhe a que resolve a tarefa no decorrer da aula e
coloca-a para ajudar porque tem mais seguranca € mais argumentos para explicar
ao colega. A ajuda crianca-crianca na sala de aula da-se pela interacdo na

aprendizagem, ela é favorecida por trabalhos em grupos e é importante porque
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desenvolve a solidariedade e os conhecimentos. Quando a crianca ndo aprende &
porque a atividade ndao tem nenhum significado para ela nem esta adequada ao seu
nivel de desenvolvimento cognitivo. A professora manifesta conhecer Maturana,
como referéncia para compreender as interacdes entre criancas na aprendizagem;
mas, em suas respostas, nao foi possivel perceber, de forma implicita ou explicita,

as idéias desse tedrico.

T T T N
desenvolve a ___i Maturana )
idari é __conhece” T
solidariedade & |—, " e —[ AJUDA CRIANCA-CRIANCA ]
os conhecimentos — deve PSp——
/ \ acontecer crianga tem

implica implica dificuldade

/ realiza-se pela \

estar

| interagédo
"’ na
EVe aprendizagem deve

| | \ ]

interagir favorecida dirigir, incentivar, ter seguranca
@ questionar pelo trocar idéias e & TS

| experiéncias

pa|ra trabalho
| em grupo

menos —deve_[QUEM RECEBE AJUDA] QUEM AJUDA )— deve — estar mais
avancgada | avangada

argumentacgao
para ajudar

ndo deixar
o outro fazer
por ele

ensinar
mostrando
a resposta

\

assim como

aguardar ajuda
resolver e
depois ajudar

assim como \

e
concentrar-se, |
ouvir, parar e orientar, perguntar,
prestar atengao argumentar e

mostrar a reposta

Professor(a) A

Esquema — 7 Mapa de categorias da professora “A”
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Como se observa no mapa de categorias da professora “B”, a ajuda crianga-
crianga na sala de aula € uma interacdo na qual a crianca que resolve a tarefa deve
incentivar, dirigir, trocar idéias e experiéncias, orientar e mostrar onde esta a
resposta; a crianca que precisa de ajuda para resolvé-la, por sua vez, deve aceitar a
ajuda, prestar atencéo, resolver e comparar o resultado e perguntar para que a
aprendizagem aconteca. Essa professora coloca uma criangca para ajudar a outra
quando faz atividades matematicas; geralmente escolhe a que vai ajudar no decorrer
da aula e coloca-a para ajudar porque as criancas entendem melhor a explicacao do
colega do que a do professor. A ajuda crianca-crianca da-se pela interagdo na
aprendizagem, é favorecida por trabalhos em duplas e em grupos e € importante
porque a interacdo propicia a aprendizagem. Nao expressa 0 que acontece quando
a crianca ndo consegue aprender. A professora faz referéncia a L. S. Vygotsky para
compreender as interagbes entre criancas na aprendizagem; porém, em suas
respostas, ndo foi possivel perceber, de forma implicita ou explicita, as idéias do

referido tedrico acerca do papel das interagdes entre criangas na aprendizagem.
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AN RN \
poraue N2kl
propiciaa |___ é conhece
aprendizagem importante \[ AJUDA CRIANCA-CRIANCA ) deve quando trabalhar
acontecer | operacdes
/ \ matematicas

implica implica

/ realiza-se pela
estar \ " -
menos |— deve —[QUEM RECEBE AJUDA] QUEM AJUDA )— deve — estar mg's
avancada | avancgada
I

interagao |
na

deve aprendizagem deve T
aceitar a favorecida dirigir, incentivar, & melherentendids
ajuda i1 s do que o
por trocar idéias e
professor

| experiéncias

)
| trabalhos em

duplas e
prestar grupos
atengas ensinar

mostrando

para a resposta

resolver e
comparar
o resultado

orientar, perguntar,
ler, questionar e
mostrar a reposta

interessar-se,
querer e
perguntar

Professor(a) B

Esquema — 8 Mapa de categorias da professora “B”

Segundo o0 mapa de categorias a seguir, para a professora “C”, a ajuda
crianca-crianga na sala de aula € uma interagdo na qual a crianga que resolve a
tarefa deve incentivar, orientar, trocar idéias e ajudar na construcdo da resposta
assim como mostrar a resposta; a crianca que precisa de ajuda para resolver a
tarefa, por sua vez, deve aceitar a ajuda, demonstrar interesse, querer e perguntar
para aprender a resolver as atividades. Essa professora coloca uma crianca para
ajudar a outra quando percebe que ha alguém com dificuldade; geralmente escolhe
a que vai ajudar no decorrer da aula e vai ajudar porque as criancas entendem
melhor a explicagdo do colega do que a do professor. A ajuda crianga-crianga na
sala de aula da-se pela interacdo na aprendizagem, é favorecida por trabalhos em

grupos e pela afinidade entre as criancas e é importante porque a interacao propicia
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a aprendizagem e facilita as perguntas entre as criangas. Quando a crianga nao
aprende, € porque ela tem problemas mentais ou desvio do comportamento que 0s
pais escondem da escola. A professora ndo manifesta conhecer alguma referéncia

tedrica que discuta as interacfes entre criancas na aprendizagem.

______________

[ teoriada |

% Fodi I
Sorendizmgem |— % | aprendizagem |
P - importante \( ) ndo conhece ! que discute i
! |

\

AJUDA CRIANCA-CRIANCA 0 assunto
/ \ T~ deve

acontecer ———| quando uma
implica . implica crianga tem
/ realiza-se pela dificuldade

estar .
menos |—deve —[QUEM RECEBE AJUDA] i deve—

avancada

BYngRda | interagao I \9

deve na deve

aprendizagem | e

aceitar a | : ti |
ajuda favorecida Incentivar; é melhor entendida
por orientar e

! do que o
| monitorar professor
|

trabalhos assim como

em grupo
demonstrar egporp |
interesse afinidade perguntar, ler,

\ explicar, informar,
. trocar idéias e ajudar
' na construgdo

da resposta

l_
|

(sentir—se motivada ]

assim como mostrar como
resolver a

- tarefa
interessar-se,

querer e
perguntar

orientar, perguntar, ler,
questionar e
mostrar a reposta

Professor(a) C

Esquema — 9 Mapa de categorias da professora “C”

O mapa de categorias a seguir, construido para a professora “D”, nos
possibilita dizer que a ajuda crianca-crianca na sala de aula é interacéo, socializacao

e afetividade. E uma relacdo na qual a crianca que resolve a tarefa deve orientar,
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monitorar, argumentar, trocar idéias e ajudar na construcdo da resposta; a crianca
gue precisa de ajuda para resolvé-la, por sua vez, deve demonstrar interesse,
motivacdo, querer e perguntar. Essa professora coloca uma crianca para ajudar a
outra na hora da atividade, escolhe a que vai ajudar no decorrer da explicacdo e a
ajuda da certo porque as criancas entendem melhor a explicagéo do colega do que a
do professor. A ajuda crianga-crian¢a na sala de aula é favorecida por trabalhos em
duplas ou grupos e € importante porque a interagcdo propicia a aprendizagem,
contribui para a superacao da timidez e desperta o gosto da que precisa de ajuda
para resolver a tarefa para resolvé-la sozinha. A crian¢ga ndo aprende quando nao
sabe ler de jeito nenhum. A professora nao reconhece algum teérico que discuta as
interacOes entre criancas na aprendizagem, mas afirma que essa questao € objeto

de estudo das teorias da aprendizagem por meio da interacao.

.
{ teorias da aprendizagem |

porque ! " ] e !
i conhece —1  atraves da interagdao |
propicia a o . )

_______________________

S é

importante ( AJUDA CRIANCA-CRIANCA)

—— deve
/ acontecer ——| no momento da
atividade

implica implica

/ realiza-se pela
estar \ \ . .
menos  |— deve—[QUEM RECEBE AJUDA] T QUEM AJUDA |— deve—| ©star mais
avancgada ! avangada
\ |
e

aprendizagem

| socializagdo e
afetividade
deve deve

| \ \

favorecida : ; 5 i
dgmonstrar or incentivar, € melhor entendida
interesse P orientar e do que o
| monitorar professor

trabalhos em

duplas ou
em grupos

motivagao

—‘I‘m '

perguntar, ler,

assim como explicar, trocar idéias,

e ajudar na construgao
da resposta

[querer e perguntar] |
assim como

orientar, perguntar,
ler, questionar

Professor(a) D

Esquema — 10 Mapa de categorias da professora “D”
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Como se pode observar no mapa de categorias a seguir, para a professora
“E”, a ajuda crianga-crian¢a na sala de aula representa uma ajuda na compreensao
do linguajar da professora. E uma situa¢do na qual a crianca que resolve a tarefa
deve dirigir, incentivar, trocar idéias e experiéncias, conversar, ajudar, mostrar onde
esta a resposta, porém ndo de imediato; a crianca que precisa de ajuda para
resolvé-la, por sua vez, deve demonstrar entendimento, escutar, tentar compreender
a que resolve a tarefa para que a aprendizagem aconteca. Essa professora néo
coloca uma crianca para ajudar a outra porque sédo eles mesmos que se escolhem
uns aos outros, e a vantagem encontra-se no fato de as criangas entenderem melhor
a explicacdo do colega do que a do professor. A ajuda crianga-crianca na sala de
aula é favorecida por trabalhos em grupos e pela afinidade entre as criancas e é
importante porque contribui para a compreensao, ajuda a aprendizagem e supre a
falta de quem ensine em casa. A criangca ndo aprende por causa do meio onde vive.
A professora nao faz referéncia a alguma teoria relativa a interagdes entre criangas

na aprendizagem.
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,{ teorias da aprendizagem

nao __! sobre o assunto
~——conhece  NemmmmmmmommmmmmmmmmoeC ’

ajuda na i
aprendizagem |—— = ©
importante (AJUDA CRIANCA-CRIANCAJ

/

implica

estar
menos

acontecer

—— deve
L tem dificuldade

N\

quando uma criangaJ
implica

realiza-se pela \

. deve _[QUEM RECEBE AJUDA)

avangada |

deve

demonstrar
que entendeu

e

escutar

I

(tentar compreender]

e

despertar e
querer fazer

compreensao
da fala da

(uem AJUDAj_deve_
avancada
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Esquema — 11 Mapa de categorias da professora “E”

Como se mostra no mapa de categorias a seguir, para a professora “F”, a
ajuda crianca-crianca na sala de aula é uma interacdo na qual a crianca que resolve
a tarefa deve orientar, ajudar, ler a atividade, dar exemplos e ajudar a construcao da
resposta ou fazer para a crianca que precisa de ajuda ver como resolvé-la; esta, por
sua vez, deve aceitar a ajuda, prestar atencdo, perguntar e querer para que
aconteca a aprendizagem. A professora coloca uma criangca para ajudar a outra
quando trabalha leitura, escolhe a que vai ajudar no decorrer da explicacédo e faz
iISSO porgue a crianga que resolve a tarefa tem seguranca e mais argumentos para
explicar ao colega. A ajuda crianga-crianca na sala de aula da-se pela interagdo na
aprendizagem, é favorecida por trabalhos em duplas ou grupos e é importante
porque harmoniza as individualidades, os alunos aprendem a cooperar e perguntam

mais aos colegas do que ao professor. A crianca ndo aprende por causa do meio
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onde vive. A professora nao faz referéncia a alguma teoria relativa a interagdes entre

criancas na aprendizagem.
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Esquema — 12 Mapa de categorias da professora “F”

Conforme o mapa de categorias a seguir, para a professora “G”, a ajuda
crianca-crianca na sala de aula é a interacdo de quem tem mais facilidade com
quem tem dificuldade na aprendizagem. E uma interagdo na qual a crianga que
resolve a tarefa deve incentivar, orientar, trocar idéias, argumentar e mostrar onde
esta a resposta; a crianca que precisa de ajuda para resolvé-la, por sua vez, deve

aceitar a ajuda, fazer perguntas e tirar davidas para que ocorra a aprendizagem.
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Essa professora coloca uma crianga para ajudar a outra quando percebe que h&
uma na sala com dificuldade, escolhe a que vai ajudar no decorrer da explicacdo e
utiliza a ajuda como um incentivo para a que resolve a tarefa e para facilitar a vida
da que precisa de ajuda para resolvé-la. A ajuda crianca-crianca na sala de aula se
oportuniza através do agrupamento de quem tem mais facilidade com quem tem
mais dificuldade, é favorecida por trabalhos em grupos e é importante porque a
interac&o propicia a aprendizagem, contribui para a superacao da timidez e facilita a
realizacdo de perguntas pela crianga que precisa de ajuda para resolver a tarefa.
Quando uma crianca ndo aprende, as vezes € por causa do autoritarismo do
professor. A professora faz referéncia a importancia das idéias de Piaget e L. S.
Vygotsky para se compreenderem as interacdes entre criancas na aprendizagem,;
entretanto ndo observamos, de maneira implicita ou explicita, indicios dos principios
desses tedricos nas respostas aos instrumentos de coleta de informag&o que foram

aplicados.
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Para a professora “H”, 0 mapa de categorias a seguir mostra que a ajuda
crianca-crianca na sala de aula € fundamental porque oportuniza a construgéo e a
reconstrucdo do conhecimento. E uma situacdo na qual a crianga que resolve a
tarefa deve interagir e propor caminhos alternativos, ndo se achar o “sabichdo” e
passar, para a que precisa de ajuda para resolver a tarefa, como ela mesma
entendeu. A crianga que precisa de ajuda para resolver a tarefa, por sua vez, deve
interagir, questionar, perguntar, ser curiosa e ter iniciativa para que a aprendizagem
aconteca. Resolve colocar uma crianga para ajudar a outra quando percebe que ha
crianca na sala com dificuldade, escolhe a que vai ajudar no decorrer da explicagéo
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e ela vai ajudar porque, se entendeu, tem mais facilidade para fazer a outra
entender. E uma ajuda importante porque a interacdo propicia a aprendizagem, a
cooperacdo e a socializacdo. Quando a crianca ndo aprende € devido a
interferéncias, como o nivel de desenvolvimento cognitivo e atividades sem
significado para ela. A professora aponta L. S. Vygotsky como referéncia na
discusséo sobre as interagbes entre criancas na aprendizagem; no entanto n&o
percebemos nas suas respostas, de forma explicita ou implicita, as idéias do referido

tedrico.
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As inferéncias realizadas sobre o sentido atribuido pelas professoras a ajuda
crianga-criangca na aprendizagem permitem afirmar que, para seis delas, a
aprendizagem acontece por transmissao de conhecimentos e, para as outras duas,
a aprendizagem acontece por construcdo. Essas duas formas de aprender nédo se
fundamentam teoricamente em L. S. Vygotsky; por conseguinte, ha um hiato entre o
sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianca-criangca na aprendizagem e o
suporte tedrico da Ficha de Avaliacdo do Desenvolvimento do Aluno, baseado no
conceito de zona de desenvolvimento proximal.

A transmissdo verbal de conhecimentos estd relacionada com uma
concepcao de aprendizagem que proporciona um tipo de ensino que parte do
principio de que o aprender € um ato de associa¢cao estimulo-resposta, mediante o
qual a crianca que aprende toma do exterior, de outra pessoa, de um texto ou da
prépria realidade determinados significados que séo fixados por mecanismos de
repeticdo. Pressupfe que a comunicacdo de significados € um processo neutro,
objetivo, e, como tal, as mensagens ndo sofrem alteracbes no processo que vai do
sujeito que as emite ao sujeito que as recebe. Pressupde ainda que cada conceito,
processo ou dado sO possui um significado correto. Quem vai aprender algo o faz
porque ou nao possui o dito significado ou 0 que possui € incorreto.

Por sua vez a construgdo do conhecimento, da forma como foi explicada
pelas professoras, estd matizada por idéias colaterais que mostram mais um
ativismo da crianca na sala de aula do que um processo de construcdo do
conhecimento pautado em perspectivas construtivistas.

Ao considerar o aluno que aprende como um ser menos produtivo na
apropriacdo do conhecimento, esses modelos de aprendizagem nao consideram a
possibilidade de ele atuar nas distintas etapas de apropriacdo de uma nova atividade
que resulta em aprendizagem, ou melhor, desde a acéo objetal em um plano prético
até sua realizacdo no plano mental, conceitual, atendendo as mudancas que se
operam nas caracteristicas qualitativas da acdo e que funcionam como indicadores
de qualidade da aprendizagem, quais sejam: os graus de generalizacdo, de
independéncia, de consciéncia e de solidez, entre outros (A. N. LEONTIEV, 1985; P.
Ya GALPERIN, 2001).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Observamos, nas propostas de ensino de nossas escolas nas ultimas
décadas, a presenca de teorias pautadas principalmente no construtivismo de Piaget
e na teoria historico-cultural de L. S. Vygotsky.

Foi a partir da década de 1980 que as idéias de L. S. Vygotsky comecaram a
influenciar a educacéo brasileira. Buscava-se em L. S. Vygotsky, entre outros
fatores, a compreenséo dos processos de socializacdo na sala de aula e do papel
ativo dos alunos na aprendizagem. Em Natal-RN, de maneira explicita e entre outras
formas, a utilizacdo dessas idéias comecou quando o0 ensino nas escolas publicas
deixou de ser seriado para ser organizado em ciclos e se passou a utilizar a Ficha de
Avaliacdo do Desenvolvimento do Aluno. Nessa ficha, na qual est4 implicito o
conceito de zona de desenvolvimento proximal, solicita-se que o professor assinale o
gue o aluno faz com ajuda e o que o aluno faz sem ajuda no processo de
aprendizagem e na avaliagcdo do mesmo.

Nesse contexto, interagir mais com as criangas ou colocar criangas em
interacdo na sala de aula para que se ajudassem umas as outras na aprendizagem
passou a ser uma estratégia de relevancia na pratica dos professores. Entretanto,
para ajudar o outro a partir das referéncias vygotskyanas, necessita-se de uma outra
forma de se compreender o papel ativo das criancas e suas interacfes na
aprendizagem, ou seja, a construcdo de novos sentidos atrelados aos significados
instituidos na teoria histérico-cultural. Além do mais, a aprendizagem deve ser
orientada para o desenvolvimento integral da personalidade do educando, com
formas especificas de mediacéo, e para o uso de linguagens como ferramentas do
pensamento, na relacdo dialética entre o cognitivo e o afetivo.

Assim sendo, nesta pesquisa, partimos da tese de que existe um hiato entre
o sentido que as professoras atribuem a ajuda crianca-crianga na aprendizagem e o
suporte tedrico da Ficha de Avaliacdo do Desenvolvimento do Aluno, baseado na
zona de desenvolvimento proximal de L. S. Vygotsky, uma vez que esse
pressuposto tedrico norteia uma pratica que representa uma ruptura didatica e
epistemoldgica no processo de ensino-aprendizagem.

Nosso olhar esteve voltado para o que as oito professoras participantes da

pesquisa expuseram a respeito de como utilizavam a ajuda crianga-crianga na sala
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de aula, segundo trés objetivos ou eixos norteadores: discutir diferentes perspectivas
relativas a interacdes entre iguais na aprendizagem, configurando a matriz teérica
que sustenta o estudo; revelar o sentido que as professoras atribuem a ajuda
crianca-crianca na sala de aula e desenvolver reflexfes criticas sobre o sentido
atribuido pelas professoras a ajuda crianga-crianga na aprendizagem, em relagéo a
contribuicdo que a matriz tedrica configurada pelas teorias de L. S. Vygotsky, A. N.
Leontiev e P. Ya Galperin pode acrescentar a uma ressignificacdo do sentido
orientada para novos saberes que profissionalizam o trabalho docente.

Quanto ao primeiro objetivo, ou eixo norteador, apds pesquisarmos ha
Psicologia da Educacdo, apresentamos e discutimos perspectivas tedricas que
tratam da aprendizagem e do desenvolvimento a partir das interacdes na sala de
aula, ou seja, a condutista ou behaviorista, a piagetiana e a da aprendizagem
cooperativa até configurar a matriz teérica — formada pela teoria histérico-cultural de
L. S. Vygotsky, pela da atividade de A. N. Leontiev e pela teoria da assimilagéo por
etapas das acdes mentais de P. Ya Galperin — que sustenta 0 nosso entendimento
das interacdes entre criancas na aprendizagem, voltado para o desenvolvimento
integral da personalidade dos educandos e a partir do qual refletimos para uma
contribuicdo tedrica do estudo.

Em se tratando do segundo objetivo, ou eixo norteador, a analise das
informacdes obtidas na pesquisa, por meio da metodologia utilizada, permitiu-nos
chegar a alguns resultados relativos ao sentido que as professoras atribuem as
interacdes entre criangas na aprendizagem, consideradas relevantes no contexto de
nosso estudo:

ea ajuda crianca-crianca esta formalizada na sala de aula a partir da
organizacdo do ensino em ciclos e, consequentemente, da utilizacdo da Ficha de
Avaliacdo do Desenvolvimento do Aluno, que tem como orientacdo teorica explicita
as idéias do conceito de zona de desenvolvimento proximal;

ede uma maneira geral, as professoras compreendem a ajuda crianca-
crianca na sala de aula como uma interacdo que € importante porque favorece a
harmonizacdo das individualidades, desenvolve a solidariedade, contribui para a
superacao da timidez e para a aprendizagem;

eas criancas sao organizadas em duplas ou grupos em que sempre ha uma

que resolve a tarefa e outra que precisa de ajuda para resolvé-la;
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eas teorias que discutem a ajuda crianga-crianga na sala de aula séo as que
tratam da aprendizagem por meio da interacao e, entre elas, estdo as de Piaget, L.
S. Vygotsky e Maturana, mas as professoras ndo explicitaram o conteudo das
posicdes teodricas desses autores;

ea crianga que resolve a tarefa com o objetivo de ajudar na aprendizagem
deve dirigir, incentivar, conversar, discutir, trocar idéias e experiéncias até mostrar
como se resolve a tarefa, para seis das oito professoras; para as outras duas, ela
deve ajudar na construcéo da resposta. A crian¢a que precisa de ajuda para resolver
a tarefa deve, por sua vez, aceitar a ajuda, demonstrar interesse e questionar.

Os resultados mostram que a maneira como as professoras compreendem a
ajuda crianca-crianca na sala de aula aproxima-se da transmissao verbal de
conhecimentos da crianca que resolve a tarefa (mostrar como se resolve a tarefa) a
crianca que precisa de ajuda para resolvé-la. Essa constatacdo confirma a nossa
tese de que ha um hiato entre o sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianca-
crianca na aprendizagem e o0 suporte teorico da Ficha de Avaliagdo do
Desenvolvimento do Aluno, baseado na zona de desenvolvimento proximal.

Para L. S. Vygotsky, a aprendizagem nao acontece por transmisséo verbal
de conhecimentos fundamentada no mecanismo de estimulo-resposta nem por
construcédo de conhecimentos. Aprender, na perspectiva vygotskyana, pressupde a
apropriacao da cultura acumulada pela sociedade, no contexto social e historico, sob
condi¢cbes de orientacao e interacdo social. A interagcdo com outras criancas e suas
acbes com o objeto, utilizando-se de diversos meios em condi¢des sécio-histéricas,
proporciona elementos que contribuem para as transformagdes psiquicas e fisicas
do proprio educando e, consequentemente, o desenvolvimento de sua
personalidade de forma integral.

Dessa forma, trabalhar na perspectiva vygotskyana pressupfe que 0s
professores devam tomar como referéncia o significado do papel ativo das criangas
e suas interacbes na aprendizagem na teoria historico-cultural, também
desenvolvida por A. N. Leontiev e P. Ya Galperin, entre outros expoentes da
Psicologia Pedagodgica soviética. Por outro lado, ao identificar o nivel de
desenvolvimento real de seus alunos, cabe ao professor estimular os que tém
condicbes de ajudar na aprendizagem de quem precisa de ajuda para resolver a
tarefa, num processo de negociacdo de significados, e ndo numa transmissao de

conhecimentos. Ao mesmo tempo, para que as interagcdes crianga-crianga sejam
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estimuladoras de desenvolvimento e se tornem praticas efetivas na escola, é
necesséaria a organizagdo individual e coletiva dos professores para planejar as
situacdes de ensino. Nesse sentido, 0S grupos organicamente presentes na escola
podem atuar como mediadores do desenvolvimento dos educandos. Professores
gue se agrupam para a elaboragéo e a execucgédo de projetos coletivos podem, de
modo mais sistematico e dirigido, incrementar o conteudo e as atividades em sala,
sejam estas realizadas individualmente ou em pares, levando em consideracédo o
sentido pessoal que os conteudos trabalhados tém para os alunos e as atividades
que estes priorizam.

A utilizacdo do conceito de zona de desenvolvimento proximal na sala de
aula conforme as referéncias vygotskyanas e a interacdo social nessa zona podem
ser uma forma alternativa de contribuir para o desenvolvimento integral da
personalidade do educando e superar, entre outras coisas, as atitudes passivas
ainda presentes nas salas de aula brasileiras, reflexo dos principios condutistas ou
behavioristas.

A atividade docente ocorre em um contexto onde o professor interage com
seus colegas professores, os alunos, os pais de alunos e o sistema educacional
como um todo. Suas acgOes estdo orientadas em funcdo desse espaco social que
nao é, em absoluto, neutro, pois esta carregado de muitos sentidos. Se indagarmos
sobre a natureza do sentido atribuido & ajuda crianga-crianca na aprendizagem,
talvez possamos encontra-la no sentido dado pela escola; no sentido que lhe da a
propria professora (produto da experiéncia docente, construido ao longo de sua
carreira) e, por fim, no sentido que ela constréi no ato minimo de intera¢do social. A
atividade em que as professoras se véem implicadas, o espaco social onde se
desenvolve sua atividade e os mediadores sociais e culturais envolvidos podem
estar ditando os caminhos de acdo que levam adiante para a consecucao dos
processos de ensino-aprendizagem.

Como o sentido dado pelas professoras a ajuda crianca-crianca ha
aprendizagem passa pela concepcdo de aprendizagem e ensino que permeia o
espaco onde elas desenvolvem a atividade docente, ajudar as professoras a
ressignificar esse sentido implica, primordialmente, saber no que as professoras
acreditam em relacdo a natureza do saber. Sem um reexame nas crencas que se
ligam ao sentido sobre a natureza do saber, as mudancas nas praticas docentes

podem ser dificultadas ou entdo mais lentas. As crengas das professoras precisam



261

ser esclarecidas, discutidas e, mais do que isso, desafiadas. Para tanto, a Psicologia
da Educacéo, como referéncia, tem muito a contribuir. Quando for possivel levar as
professoras a refletirem, de forma critica, sobre as suposi¢des taticas que estao por
tras da pratica atual, entdo a pratica podera mudar de maneira substancial e, assim,
atender as demandas educativas da escola contemporanea. E sempre oportuno
lembrarmos Freire (1999, p. 43): “na formacé&o permanente dos professores, 0
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica”. Trabalhar essa idéia
deve ser, no nosso entender, uma atribuicdo dos cursos de formacéo inicial e
continuada de professores.

A teoria historico-cultural de L. S. Vygotsky, a da atividade de A. N. Leontiev
e a da assimilacdo por etapas das acfes mentais de P. Ya Galperin esclarecem o
principio de que a tendéncia geral do desenvolvimento integral da personalidade do
educando est& na dialética do social e o individual: uma funcéo repartida entre duas
pessoas transforma-se em um modo de organizacdo de cada individuo; em outras
palavras, a acdo interpsiquica transforma-se em intrapsiquica. E assim que as
funcdes psiquicas superiores da criangca ancoram-se na atividade em comum e
desenvolvem-se por interagéo, transformando-se, entdo, essas fungées comuns nas
de cada individuo. A partir desse ponto de vista, a interacdo entre criancas torna-se
uma etapa necessaria e um mecanismo interior da atividade individual; por isso nao
se pode deixar o processo de interacdo social durante as aulas acontecer de forma
espontanea. Esse processo deve ser levado em consideracéo pelos professores e
de uma maneira diferente daquela que, geralmente, tem sido operacionalizado nas
escolas. A aprendizagem € um tipo especifico de atividade que se internaliza em
etapas que modelam a apropriacdo dos conteudos escolares. O ensino implica a
definicdo didatica das atividades mais adequadas, como hipétese de trabalho, pelas
professoras.

A escola que quer promover uma educacdo orientada para o
desenvolvimento integral da personalidade deve ser um lugar onde os alunos
encontrem as condicdes necessarias e suficientes para esse desenvolvimento.
Devera ter um modelo de aula em que o0s alunos se apropriem, ativamente e de
maneira criativa, da cultura sistematizada pelas geracdes anteriores; em que
busquem formas de compartilha-la com os companheiros, discuti-la, desfruta-la de

forma conjunta. Enfim, esta devera ser uma escola em que o conhecimento ja
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sistematizado ndo seja tratado de forma dogmatica e fragmentada, sem
aproveitamento de seu potencial educativo (NUNEZ, PACHECO, 1997).

A meta da educacdo de qualquer sociedade democratica e moderna deve
ser educar individuos para a autonomia, individuos que saibam trabalhar em grupos,
solidarios, criticos, comprometidos com a sociedade. Cremos que as teorias de L. S.
Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya Galperin oferecem significativas possibilidades para
esse modelo de educacéao.

Ao assumirmos a matriz tedrica discutida neste trabalho, ndo propomos
mitificar a interacdo crianga-crianga na zona de desenvolvimento proximal na escola,
mas sinalizar a contribuicdo que poderia dar ao processo educativo, desde que
articulada organizadamente com a totalidade das atividades desenvolvidas pelo
professor. Nesse sentido, ressaltamos que a interacdo crianca-crianca na sala de
aula requer planejamento, preparacao individual e coletiva por parte dos professores
e outros profissionais envolvidos.

Quanto ao terceiro objetivo, ou eixo norteador da pesquisa, ao fazermos
explicito o sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianga-crianca na
aprendizagem e o significado dessas interacfes na matriz tedrica que configura a
teoria historico-cultural de L. S. Vygotsky, a teoria da atividade de A. N. Leontiev e a
teoria da assimilacéo por etapas das acdes mentais de P. Ya Galperin, procuramos
reforcar nossas analises criticas da aprendizagem a partir da Psicologia da
Educacdo soviética, ou seja, da Psicologia Pedagogica. Ao mesmo tempo, ao
ampliarmos o marco de referéncia para uma nova compreensao e organizacao das
interacdes entre iguais na sala de aula, como estratégia de aprendizagem e de
desenvolvimento integral da personalidade do educando, pensamos poder contribuir
para que haja um novo dialogo entre o sentido e o significado das interacbes
crianca-crianca na aprendizagem.

A aproximagdo do sentido com o significado, expresso nas teorias das
disciplinas da base de conhecimentos da profissdo, ajuda a profissionalizacéo
docente a medida que sdo utilizadas referéncias da profissdo para educar as
criangas.

No Brasil, entre outros fatores, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, n® 9.394/96, comeca a haver uma maior preocupacao com a formacao e
a profissionalizacdo do professor. O professor como profissional € concebido como

produtor de saberes, capaz de deliberar sobre suas proprias praticas, de objetiva-las
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e partiihd-las, de aperfeicoa-las e de introduzir-lhes inovacdes suscetiveis de
aumentar sua eficacia. Para isso precisa se apoiar num soélido repertério de
conhecimentos validado pela profissdo e capaz de sustentar o agir profissional,
numa relagcdo com os saberes da pratica e a criatividade como profissional.

E preciso salientar ainda que a formac&o orientada para o desenvolvimento
profissional deve ser fruto da reflexdo, da critica e da pesquisa sobre a propria
pratica, na intencdo de recriar o sentido da pratica em referéncia aos saberes
profissionais. Assim os professores saberdo explicar as razbes dos seus atos, 0s
motivos pelos quais tomam determinadas decisfes, argumentando numa linguagem
qgue ultrapassa a do senso comum. O hiato entre o sentido atribuido pelas
professoras a ajuda crianca-crianca na aprendizagem e o significado dessa ajuda no
conceito de zona de desenvolvimento proximal, na teoria histérico-cultural de L. S.
Vygotsky, pode estar apontando para as fragilidades na profissionalizacdo do
professor, a qual implica saber lidar com as referéncias tedricas de forma critica.

Importante para os que trabalham na area de formacao de professores €&
saber que ndo podem esperar mudancas na atuacdo do professor junto aos alunos
se ndo mudarem a sua forma de atuar junto a eles. Para que se possa ajuda-los na
apropriagdo de novos conhecimentos, incidindo na sua zona de desenvolvimento
proximal, € preciso partir do sentido que atribuem a ajuda crianca-criangca na
aprendizagem. Por conseguinte, entendemos que a teoria historico-cultural de L. S.
Vygotsky, a teoria da atividade de A. N. Leontiev e a teoria da assimilacdo por
etapas das a¢fes mentais de P. Ya Galperin também inspiram reflexdes no que se
refere & questdo da formagéo do professor e novos saberes profissionais.

Por fim, & importante lembrar que, ultimamente, muito se tem discutindo
sobre educacdo no Brasil. Nessas discussdes questiona-se, sobretudo, a qualidade
do ensino ministrado nas escolas publicas. Por outro lado, ao mesmo tempo em que
as escolas publicas brasileiras dispdem de varias referéncias para fundamentar os
processos de ensino-aprendizagem, as nossas criancas tém apresentado resultados
sofriveis nos testes de afericdo do rendimento escolar.

Essa situacdo € preocupante, principalmente quando se vive um momento
em que apropriar-se da cultura sistematizada pelas gerac¢des anteriores € condicdo
para a participacdo na sociedade e instrumento de cidadania.

E nesse contexto que vislumbramos as contribuicdes que pode ter o nossa

pesquisa. Ao oportunizar reflexdes criticas sobre as praticas desenvolvidas nas
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escolas, ela pode aproximar o sentido atribuido pelas professoras a ajuda crianga-
crianca na sala de aula do significado dessas interagdes no conceito vygotskyano de
zona de desenvolvimento proximal, suporte da Ficha de Avaliagdo do
Desenvolvimento do Aluno, na busca de um significado que avanca teoricamente
como expressao da profissionalizacdo de nossos professores e, dessa forma,
contribuir para as possiveis e desejaveis mudancas nos processos de ensino-
aprendizagem. Além do mais, a instrumentalizacdo didatica da zona de
desenvolvimento proximal, a partir dos aportes tedricos de A. N. Leontiev e P. Ya
Galperin aqui apresentados, pode ser uma alternativa para melhorar a qualidade do

ensino ministrado em nossas escolas.

M-

Encerramos, temporariamente, este trabalho parafraseando Freire (1999):

D

preciso ter a convicgdo de que as mudancas sao possiveis, pois a educacdo nao

para ser assim. Ela esta sendo.
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APENDICE A — QUESTIONARIO DA PESQUISA

Idade:

Sexo:

Graduacao anterior:

Anos de experiéncia na docéncia:

Anos de experiéncia como professora de 12 a 42 série:

Ciclo de trabalho:

Questbdes

1. O que vocé compreende por ajuda criangca-crianca na sala de aula?

2. Como vocé organiza a ajuda crianga-crianca na sala de aula?
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3. Por que é importante a mediac&o entre as crian¢as na aprendizagem?

4. Na atividade que organiza para a ajuda entre criancas:
a) O que deve fazer a crianca que resolve a tarefa para ajudar a crianca que precisa

de ajuda para resolvé-la?
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b) O que deve fazer a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa quando

recebe a ajuda da crianga que resolve a tarefa?
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APENDICE B - ROTEIRO DA 12 ENTREVISTA

1. Explique como vocé organiza a ajuda crianga-crianca na sala de aula.

2. Quais os papéis: a) de quem ajuda? b) e de quem recebe a ajuda?

3. Argumente sobre a importancia da ajuda crianga-crianca na aprendizagem.

4. Vocé conhece alguma teoria que discute a ajuda crianga-crianca no processo de

ensino-aprendizagem?
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APENDICE C - PLANO DE ATIVIDADE DE ENSINO

ESCOLA:
DISCIPLINA:
SERIE OU CICLO:
TURNO:
PROFESSORA:
O QUE FAZ
O aluno
METODOLOGIA
OBJETIVO(S) CONTEUDO | DE SOLUCAO | TAREFA © aluno -
DA TAREFA ¢ que precisa
DA TAREFA resolve | de ajuda

a tarefa para

resolvé-la
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APENDICE D - ROTEIRO DA 22 ENTREVISTA

1)Nome da professora (apenas o primeiro).
2)Em quantas escolas vocé trabalha?
3)Em quantos turnos em cada escola?
Qual (is)? ( ) Matutino ( )Vespertino ( ) Noturno
4)Vocé ensina em quantas turmas em cada escola?
5)Vocé costuma participar de cursos e/ou congressos? Quais? Com que
finalidade?
6)O que vocé aprende em cursos e/ou congressos tem contribuido para
conseguir com que a crianca aprenda melhor? Como? De que forma?
7)O que vocé valoriza mais para compreender como se ensina as criangas?
8)Ou para vocé se tornar melhor professor?
9)Quando vocé manda uma crianca ajudar a outra crianca na sala de aula?
10)Na escola, quando planejam, vocés reservam algum espaco para estudo,
reflexdo e discussédo sobre a ajuda crianga-crianga no processo de aprendizagem?
11)Por que voceés discutem isso? Ou por que vocés nao discutem isso?
12)Vocé conhece alguma teoria que explica a ajuda crianga-crianca no
processo de aprendizagem? Qual (is)?
13)Vamos supor que vocé vai dar uma aula para que as criangas aprendam o
conceito de “mamifero”. Inicia a aula com uma conversa informal para saber o que
eles conhecem sobre o assunto, questiona as “idéias” deles a respeito do que é
“mamifero” até construir a definicdo do conceito juntamente com eles. Logo a seguir,
passa uma atividade na qual eles tém que reconhecer mamiferos entre varias
gravuras de animais. A maioria das criangcas sabe fazer, mas uma crianca
demonstra que ndo compreende o conceito trabalhado em sala de aula, pois
reconhece de forma errada. Diante disso vocé resolve que outra crianga vai ajuda-la
na solugéo da atividade.
a)Qual seria essa crianga?
b)Por que vocé faria isso?
c)Como vocé detectaria a crianca que sabe resolver a tarefa no decorrer da
aprendizagem?

d)O que vocé espera da crianga que ajuda e da crianga que recebe a ajuda?
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e)Por que vocé acredita que a crianga que resolve a tarefa pode ajudar a
gue nao consegue resolver? E que a que precisa de ajuda para resolver vai querer a
ajuda?

f)Para vocé, em que momento da atividade vai se dar a ajuda da crianca
que resolve a tarefa a crianga que precisa de ajuda para resolvé-la?

g)Na sua opinido, o que tem que fazer a crianca que resolve a tarefa para
ajudar a que precisa de ajuda para resolvé-la?

h)Para vocé, o que a crianca que precisa de ajuda para resolver a tarefa,
deve fazer para aprender com a ajuda da outra crianca que resolve a tarefa?

14)Vamos supor que a crianca que identifica mamifero errado, apesar da
ajuda que recebe da outra crianca que resolve a tarefa, ndo consegue resolver a
atividade de forma independente.

a)Em sua opinido o que acontece nessas casos?

b)Por que acontece?

15)Por que vocé acha que € importante esse tipo de ajuda para a
aprendizagem?

16)Como vocé organiza a ajuda crianga-crianga na aprendizagem?
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ANEXOS
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ANEXO A — FICHA DE AVALIACAO DO DESENVOLVIMENTO DO ALUNO
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ANEXO B — PLANOS DE ATIVIDADE DE ENSINO



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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